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Hochgeehrte Versammlung! 



Das bayerische Kultusministerium für Kirchen- und Schulangelegen- 
heiten hat mich zu dem heurigen Informationskurse für Ohrenärzte und 
Taubstummenlehrer mit dem speziellen Auftrage einberufen, „die Me- 
thodik des Hörunterrichtes vom psychologischen Stand- 
punkte aus zu beleuchten und zu begründen.*' 

Zunächst ist es notwendig, daß wir uns mit der Frage be- 
schäftigen: 

I. Was ist Psychologie? 

über das Wesen der Psychologie als Wissenschaft herrscht in 
weiten Kreisen noch vielfach eine ganz falsche Meinung. Man denkt, 
wenn man von Psychologie spricht, meistens noch an jene willkürlichen, 
rein ideolc^ischen Konstruktionen, welche das Greisfcesleben des Menschen 
von allgemeinen, metaphysischen Grundsätzen ausgehend zu begreifen, 
zu ^klären suchten. Diese rein metaphysische Psychologie 
verfuhr deduktiv, schritt vom aUg^neinen zum besonderen, baute Systan 
auf System und zwängte die Tatsachen unseres Bewußtseins, unsere 
inneren Wahrnehmungen, in starre, oft rein willkürlich gestaltete Formeln. 
Diese Entwickelungsphase der psychologischen Wissenschaft liegt hinter 
uns. Die Methode der psychologischen Forschung ist dne wesentlich 
andere geworden. Die heutige Psychologie geht nicht mehr aus 
von den abstrakten B^riffen, nicht mehr von den metaphysischen Lehr- 
sätzen, sondern sie hat ihre Untersuchungsmethoden angepaßt an die 
Forschungsweise der modernen Naturwissenschaft. Wie diese, so basiert 
auch die moderne Psychologie auf den Tatsachen der Erfahrung, 
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2 SelbstbeobacbtoBg — experimenteUe Psychologie. 

die sie analysiert» vergleicht und sondert, um als Resultate dieser Unter- 
suehungsarbeit allgemeine Regeln, bestimmte Gresetze zu gewinnen. Die 
Methode der modernen Psychologie ist also die Induktion; sie folgt 
den Spuren der Naturwissenschaft^ indem sie in m^odischer Hinsicht 
dieselben W^e schreitet, auf denen diese ihre großen Triumphe feiert, 
die Wege der empirischen Forschung. Freilich! der Gregenstand 
der psychologischen Untersuchung ist ein wesentlich andara*, als der 
der naturwissenschaftlichen Beobachtung. Die Erfahrungsobjekte beider 
Wissenschaften sind grundverschieden. Die Naturwissenschaft betrachtet 
die Objekte der äußeren Erfahrung; die Psychologie hing^en 
durchforscht die Innenwelt, die Bewußtseinstatsachen, die uns 
im Vorstellen, Fühlen und Wollen entg^entreten. Die erste, wichtigste, 
unbedingt notwendige Quelle ist also die innere Wahrnehmung, die 
Selbstbeobachtung. Ohne Selbstbeobachtung keine psydiologische 
Forschung! Nur wenn wir in unsere eigene Psyche blicken, können 
wir fremdes Seelenleben beurteilen und verstehen. 

Es kann aber nicht geleugnet werden, daß die reine Selbstbe- 
obachtung ihre Schattenseiten, ihre Schwächen hat, Schwächen, die in 
ihrem Wesen begründet sind. Lenken wir nämlich unsere Aufmerk- 
samkeit auf einen psychischen Vorgang, so stören wir dadurch den 
Ablauf desselben. Der Vorgang faritt uns nicht mehr rein und unge- 
trübt entgegen. Es empfiehlt sich daher, den psychischen Prozeß vor- 
her abspielen zu lassen und ihn dann erst durch das Medium der Er- 
innerung zu betrachten oder aber sich auf den Zufall zu verlassen, der 
in buntem Wechsel uns Bilder des Innenlebens vorführt. Welche 
Menge von falschen Auffassungen , welche große Zahl von Täuschungen 
bei solcher Beobachtungsart sich einschleichen, ist leicht b^;reiflich. 

Um all diese Fehlerquellen zu vermeiden, bedient die neuere 
Psychologiesich des psychischen Experiments. Beobachter und 
beobachtetes Subjekt sind bei ihm auf zwei Personen verteilt Der Ex- 
perimentator stellt die Reize ein, ändert sie nach Willkür ab, während 
die Versuchsperson einfach zu erzählen hat, was in ihr vorgeht Die 
Ergebnisse der experimentellen psychologischen Forschung sind exakter, 
weil sie verschiedene Variationen erlauben, durch welche das Verhältnis 
von Reiz und Empfindung präziser dargestellt wird. Als Beispiele exakter 
psychologischer Experimente möchte ich auf die Untersuchungen von 
Professor Bezold über die Hörreste der Taubstummen hinweisen. 
Diese Untersuchungen sind, vom Standpunkte der Psychologie aus be- 
trachtet, psychologische Experimente, indem durch sie die Tonempfin- 
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düngen — ihre Qualitäten und Intensitäten — festgestellt werden. 
Durch die psychologisch-experimentelle Methode bekommen wir Maß- 
stäbe zur Beurteilung von Art, Stärke und Dauer der Empfindungen. 
Wir erhalten Aufklärung über die Gesetze der Vorstellungsbildung und 
des Vorstellungsverlaufes. 

Die experimentelle Methode kann aber in der Psychologie nur da 
angewendet werden, wo das psychische Geschehen durch physische 
Vorgänge in Tätigkeit gesetzt werden kann. Wenn sich der psychische 
Prozeß rein innerlich abspielt, ohne daß nachweisbare physische Vor- 
gänge ihn direkt veranlassen, so versagt die experimentelle Methode. 
In diesem Falle tritt dann die Selbstbeobachtung in ihr Kecht. 

Zum Verständnis der einfachen psychischen Geschehnisse bietet 
ferner die Tierpsychologie reiches Material. Von ihr aus fällt 
manches Licht auf die komplizierten seelischen Vorgänge beim 
Menschen. 

Weit bedeutungsvoller und für unsern Zweck erträgnisreicher als 
die Tierpsychologie ist aber die Psychologie des Kindes. Am 
Kinde können wir die Entwickelung der verschiedenen Seelengebilde 
von ihren Anfängen an bis zu ihrer Vollreife verfolgen, können ihren 
genetischen ^Wechselbeziehungen nachgehen und die Gesetzmässigkeit 
ihres Verlaufes erkennen. Die Kinderpsychologie ist daher mit vollem 
Recht in ihrer Bedeutung immer mehr gestiegen und erfreut sich heute 
einer hohen Wertung unter den Psychologen, insbesonders aber unter 
den Pädagogen, deren Aufgabe es ja ist, die geistige Entwickelung des 
Kindes planmäßig zu beeinflussen. 

Als ein sehr ergiebiges Arbeitsfeld d^r Psychologen hat sich ferner 
die Psychopathologie erwiesen. Wo sich im Neben- und Nach- 
einander der seelischen Vorgänge Störungen bemerkbar machen, wo 
einzelne Funktionen ausfallen, andere verkümmert oder abnorm ver- 
größert sind, da drängen sich von selbst Vergleiche zwischen normaler 
und abnormer Bewußtseinslage auf, da treten die Eigentümlichkeiten 
stärker hervor, und die Bedeutung der einzelnen Seelengebiete für die 
Persönlichkeitsentfaltung tritt klarer und deutlicher zu tage. Aus diesem 
Grunde hat das Studium der Taubstummen und Blinden, die Unter- 
suchung der Sprachstörungen, die Beobachtung der Geisteskranken für 
die Psychologie so große Bedeutung. 

Überall, wo die tief stehende oder überhaupt anders geartete Be- 
wußtseinslage zu Vergleichen drängt, werden die differierenden Momente 
schärfer hervortreten. Darum sehen die Psychologen auch mit Vorliebe 
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4 Völkerkunde und Geschichte. — Pädagogik. 

hin auf jene Menschen, die von uns durch Eaum oder Zeit geschieden 
sind, die in anderen natürlichen oder sozialen Bedingungen leben oder 
lebten; darum ist Völkerkunde und Geschichte eine reiche 
Fundgrube psychologischer Forschung. Welche Fülle von psycho- 
logischem Material bietet die Geschichte der Wissenschaften, der Kunst, 
der Sprache, Sitte und Religion! 

Diese Umschau über das ganze psychologische Arbeitsgebiet war 
notwendig, weil uns aus allen den angeführten Spezialgebieten der 
Psychologie reiches Material zur Verfügung steht für die Beleuchtung 
und Begründung der Methodik des Sprachunterrichtes, weil sowohl die 
experimentelle Psychologie als die reine Selbstbeobachtung, nicht minder 
die Tier- imd Kinderpsychologie, als auch die Psychopathologie, sowie 
die Völkerkimde und Geschichte eine Menge von Bewußtseinstatsachen 
bieten, die zum Verständnis all der Erscheinungen dienen, welche wir 
beim Sprachunterricht planmäßig zu erfassen und auszubauen haben. 
Aus der Fülle des überreichen Materials haben wir für unsern Zweck 
nur das auszuwählen, was methodisch zu verwerten ist. Aber umschauen 
müssen wir uns überall, suchend, prüfend und wägend, damit wir, auf 
möglichst sicherem Boden schreitend, die Persönlichkeitsgestaltung unserer 
Zöglinge vollziehen können. 

Nur wenn die Pädagogik so verfährt, wenn sie all das herbei- 
holt, was die Psychologie ihr für ihre Zwecke bietet, ist sie Wissen- 
schaft. Nur dann kommt sie über das unsichere Meinen, über das 
bloße handwerksmäßige Nachahmen hinaus, wenn alle metho- 
dischen Maßnahmen psychologisch unterbaut und be- 
gründet sind. 

Jedes Lehrfach hat seine eigene psychologische Provinz als Voraus- 
setzung. So kann die Methodik des Rechenunterrichtes nur dann 
zur Widerspruchsfreiheit gelangen, wenn das Wesen der Zahlvor- 
stellungen genügend von der Psychologie analysiert und erklärt ist 
Welche Fortschritte hat der Zeichenunterricht erfahren durch die 
Untersuchungen über das ästhetische Sehen und künstlerische Gestalten! 
Und wenn in der neueren Pädagogik die Methodik des Geschichts- 
unterrichts namentlich in seiner Abz weckung auf ethische Bildung 
eine so hohe Entwickelung erreicht hat, so geschah dieses nur deshalb, 
weil die Pädagogik sich die psychologischen Untersuchungen über die 
Entstehung des ethischen Urteils und die Entwickelungsbedingungen 
der sozialen Gemeinschaften zu eigen gemacht hat. So muß auch die 
Methodik des Sprachunterrichtes normaler imd abnormer Kinder 
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auf allen jenen psychischen Tatsachen aufgebaut werden, die als ge- 
sicherte Resultate bei der Untersuchung der akustischen und mimischen 
Ausdrucksbewegungen zutage gefördert wiurden. Nur wenn der Sprach- 
unterricht sowohl die sensorischen als auch die motorischen Bedingungen 
der sprachlichen Entwickelung genau beachtet, kann er gute Erfolge 
erzielen. Hören und Sprechen muß er in gleicher Weise berück- 
sichtigen, und zwar nicht bloß in der Volksschule, sondern auch in 
der Taubstummenanstalt; denn auch in der Taubstummenschule 
muß ja durch den Sprechunterricht eine akustische Wirkung für das 
Ohr des Hörenden, eine klare und deutliche Ausdrucksweise erzielt 
werden. Der Lehrer der Taubstummen muß also vollständig vertraut 
sein mit den Entstehungsbedingungen aller falschen und richtigen 
Sprachlaute. Er bedarf gründlicher Kenntnis der Phonetik. Diese 
lehrt ihn, welche akustischen Vorstellungen durch die verschie- 
denen Bewegungen der Sprechwerkzeuge ausgelöst werden ; sie gibt ihm 
aber auch Aufschluß darüber, welche Bewegungs Vorstellungen er 
beim Taubstummen hervorzurufen hat, um die verschiedenen Lautgebilde 
erzeugen zu können. Dazu kommt noch, daß sich in unseren Taub- 
stummenanstalten ein relativ hoher Prozentsatz von Schwerhörigen 
befindet, deren Hörreste bei der Spracherlemung eine wichtige Rolle 
spielen oder doch wenigstens spielen könnten, wenn sie von den Taub. 
stummenlehrem beachtet werden. 

Aus diesem Grunde ist es notwendig, daß wir, um die psycho- 
logischen Grundlagen für den Sprachunterricht zu gewinnen, uns zu- 
nächst mit dem Hören beschäftigen. 



n. Das Hören. 

Die Psychologen des vergangeneu Jahrhunderts: Herbart, Volk- 
mann und viele andere haben eingehende Untersuchungen über das 
Wesen und die Bedeutung der Tonvorstellungen angestellt und wurden 
so zu Vorläufern jener beiden Forscher, denen wir auf dem Gebiete 
der Psychologie des Hörens, der psychologischen Akustik, die frucht- 
barsten Arbeiten verdanken, von Helmholtz und Stumpf. Die 
Werke dieser beiden Gelehrten : „Die Lehre von den Tonempfin- 
dungen" von Helmholtz und „DieTonpsychologie" von Stumpf 
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sollten uns Taubstummenlehrern für die Methodik des Hörunterrichtes 
ebenso grundlegend werden, wie es Techmers, Sievers u. s. w. 
Phonetik für den Spreehunterricht bereits geworden sind. 

Allerdin^ beschäftigen sich Helmholt z und Stumpf haupt- 
sächlich mit den einfachsten Tongebilden und ihrer Verwendung 
in der Musik; die äußerst komplizierten, mannigfaltig wechselnden 
Klangvorstellungen der Wortsprache dagegen wurden von ihnen ver- 
hältnismäßig nur wenig analysiert und erläutert. 

Dennoch ist das Studium der psychologischen Akustik für uns 
Taubstummenlehrer sehr fruchtbringend, weil schon bei den einfachen 
Tonvorstellungen und ihren Verbindungen diejenigen psychologischen 
Bedingungen auftreten, die wir bei den größeren Klangkomplexen der 
Sprache, den Wörtern und Sätzen, wirksam finden. 

Ich will an einigen Beispielen zeigen, wie das von mir schon vor 
zwölf Jahren bei der Taubstummenlehrerversammlung in 
Augsburg geforderte Studium der psychologischen Akustik 
für jeden Lehrer und besonders für den Taubstummenlehrer von Be- 
deutung ist 

Seit Pestalozzi fordert die Pädagogik, daß wir beim 
Kinde alle geistigen Kräfte, alle Sinnesgebiete plan- 
mäßig durch einen methodisch gestalteten Anschau- 
ungsunterricht entwickeln. Die Kinder sollen ihre Sinne ge- 
brauchen lernen und durch zweckmäßige Beobachtung von Natur und 
Menschenleben sich klare Vorstellungen von den Dingen und Personen 
ihrer Umgebung bilden. Darum machen die Lehrer mit ihren Schülern 
Schulwanderungen, damit letztere in Feld und Wald, in Dorf 
und Stadt klare naturkundliche, geographische und geschichtliche Be- 
griffe bekommen. Bei diesen Schulausgängen sollen die Kinder aber 
nicht bloß sehen, sondern auch mit dem Ohre wahrnehmen. Im 
Frühlinge läßt z. B. der Lehrer der Volksschule nicht bloß den Flug 
der Lerche, ihr senkrechtes Aufsteigen beobachten, sondern er veranlaßt 
die Kinder auch, dem fröhlichen Trillern und Jubilieren des kleinen 
Frühlingsboten zu lauschen. Er läßt ferner nicht bloß Farbe und 
Gestalt der Schwalbe anschauen, sondern er macht die Schüler auch 
aufmerksam auf das muntere Gezwitscher des Vogels. 

So wird das hörende Kind von früh an schon veranlaßt, auch 
mit seinem Ohre die Umwelt aufzufassen. Es lernt die Klänge und 
Geräusche kennen, ihre Unterschiede wahrnehmen, die Entfernung der 
tönenden Objekte schätzen, ihren Ort auffinden. 
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Von vielen Kindern gilt aber leider das Wort, daß sie Augen 
haben und nicht sehen, Ohren und nicht hören. Unachtsam gehen 
sie an gar vielem vorüber, was für ihre geistige Entwickelung sehr 
bedeutungsvoll wäre. Davon kann sich je<ler Lehrer in der Volks- 
schule leider tagUch überzeugen. Eine genaue und stete Analyse des 
kindlichen Gedankenkreises beim Unterricht zeigt uns, welche große 
Lücken der Vorstellungsbereich des Kindes , selbst in den einfachsten 
Dingen, aufweist Wiederholt wurden darüber eingehende statistische 
Erhebungen angestellt So fand z. B. Karl Lange bei einer in 
33 vogtlandischen Schulen veranstalteten Prüfung der neu eingetretenen 
sechsjährigen Kinder, daß von 500 Stadtschülem 82 ^.o keine Vor- 
stellung vom Sonnenaufgang, 7 7 "/o keine vom Sonnenuntergang hatten ; 
37 ^/o kannten kein Kornfeld, 49 ^'o keinen Teich, 38®/o keine Lerche; 
37 ^/o waren noch nicht im Walde, 29**.o an keinem Flusse, 52 ^/o auf 
keinem Berge u. s. w. 

Würde man derartige Untersuchungen bei normalhörenden 
Kindern über ihren Vorstellungsreichtum aus dem Gebiete des 
Gehöres anstellen, so würde man sicher finden, daß auch die Volks- 
schüler bedeutende Lücken im Kreise ihrer Gehörsvorstellungen auf- 
weisen. 

Ich habe speziell bei geistig zurückgebliebenen hören- 
den, sowie auch bei manchen schwerhörigen Kindern die Er- 
fahrung gemacht, daß sie sich z. B. über die Richtung, woher ein Ton 
kommt, oft nicht klar sind. Die Raum Vorstellungen des Ge- 
höres sind bei ihnen sehr mangelhaft entwickelt Um das Gehör 
für die Lokalisation der Tonquellen zu schulen, bedarf es bei solchen 
Kindern besonderer Veranstaltungen. Die Psychologie muß auch bei 
den hier notwendigen methodischen Maßnahmen unsere Lehrmeisterin 
sein. Sie lehrt uns, daü wir die Gehörsvorstellungen mit den Raum- 
vorstellungen des Gesichtes assoziierten müssen, und daß durch diese 
Verknüpfung eine genauere Unterscheidung der akustischen Vor- 
stellungen nach ihrer raumlichen Beziehung ermöglicht wird. Wer sich 
über die Entstehung und Entwickelung der akustischen Raumvor- 
stellungen bei der Psychologie nicht informiert hat, wird bei den er- 
wähnten geistig zurückgebliebenen oder schwerhörigen Kindern den 
akustischen Raumsinn nicht ausbilden können. 

Ein weiteres, pädagogisch sehr wichtiges Grebiet der akustischen 
Psychologie ist die Lehre von der Tonverschmelzung. Sie klärt 
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uns über viele Erscheinungen der Sprache und ihrer Störungen auf. 
Ich will nur einige Punkte berühren. 

Bekanntlich besteht jeder Vokal aus einem Grundton und 
einer Reihe von Obertonen. Art und Zahl der letzteren sind ab- 
hängig von der Stellung des Ansatzrohres, d. i. des über dem Kehl- 
kopfe liegenden Teiles von unserem Sprechapparate. Wenn wir einen 
Vokal richtig hören sollen, so muß der in der Schnecke liegende Ton- 
auffassungsapparat vollständig intakt sein. Wo die nervösen, auf be- 
stimmte Töne abgestimmten Endapparate teilweise zerstört, bezw. in 
ihrer Funktionsfähigkeit beeinträchtigt sind, wo deshalb ganze Ton- 
reihen nicht mehr gehört werden, da können richtige Klangbilder der 
Sprachlaute nicht entstehen; gewisse Laute werden entweder gar nicht 
oder falsch gehört. Mittels der von Obertönen freien kontinuierlichen 
Tonreihe von Professor Bezold können wir die HÖrdefekte eingehend 
analysieren; wir vermögen nicht bloß genau zu bestimmen, welches Ohr 
Vokale zu hören fähig ist, sondern wir wissen auch den Grund anzu- 
geben, warum hier dieser und dort jener Vokal bei der Sprachprüfung 
ausfällt. Die Hörinseln und Hörlücken geben uns die Schlüssel 
zum Verständnis der pathologischen Erscheinungen. 

Wer sich mit der Lehre von der Tonverschmelzung nicht vertraut 
gemacht hat, wer also die Entstehung der Sprachlautvorstellungen aus 
dem Zusammenwirken verschiedener einzelner Tonempfindungen nicht 
kennt, der wird den Bezold sehen Bestrebungen stets skeptisch, ja 
als Gegner gegenüberstehen. Das Studium der psychologischen 
Akustik ist also die erste Voraussetzung für die Bezold- 
sche Hörprüfung und des auf ihr basierten Hörunter- 
richtes. 

Bezold fordert außerdem, daß wir bei unseren Zöglingen nicht 
bloß die Tonqualität prüfen, sondern auch deren Intensität. Die 
Gesamtwurkung einer Tonverschmelzung ist nämlich nicht bloß ab- 
hängig von der Art der Partialtöne, sondern auch von ihrer Stärke. 
Folgendes Experiment beweist das: Zwei Stimmgabeln befinden sich je 
auf einem Resonanzkasten. Verdeckt man den Resonanzkasten der 
einen Stimmgabel und läßt den andern offen, so wird der gedämpfte 
Ton nicht mehr als Einzelton gehört, sondern mit dem andern ver- 
schmelzen. Der stärkere Ton erscheint aber durch das Mitklingen des 
geschwächten als eigentümlich gefärbt, öffnen wir den Resonanzkasten 
wieder, so empfinden wir wieder zwei verschiedene Töne. 
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An diesem Experimente lernen wir die Bedeutung der Toninten- 
sitat für die Klangfarbe kennen ; wir sehen , daß es durchaus nicht 
genügt, bloß die Tonqualitäten des Ohres bei den Taubstummen zu 
prüfen, sondern daß es auch notwendig ist, deren Intensität festzu- 
stellen. Wo die Empfindungsfähigkeit für einzelne Töne 
nur sehr schwach ist, da ergibt sich, wenn einVokal ins 
Ohr gerufen wird, ein ganz anders gefärbtes Klangbild 
als beim normalen Ohre. 

Die psychologische Akustik lehrt uns durch instruktive Experi- 
mente, daß die Intensität eines Tones aber nicht bloß abhängig ist 
von der Stärke des objektiven Reizes, sondern auch von einem sub- 
jektiven Faktor, von dem Grade derAufmerksamkeit. Schlage 
ich z. B. auf dem Klaviere oder Harmonium einen Akkord so an, daß 
alle Töne desselben gleich stark erklingen, so gelingt es mir, jeden 
einzelnen Ton, obwohl er an sich in keiner Weise intensiver ist, stärker 
herauszuhören, wenn ich meine volle Aufmerksamkeit auf ihn richte. Die 
Aufmerksamkeit erhöht also die Intensität der Empfindung. 
Wenn wir aufmerksam lauschen, gespannt horchen, hören wir viel besser. 

Aber nicht bloß das Lauschen, das gespannte Hinhorchen, sondern 
auch das Sehen der Tonquelle verstärkt die Schallem- 
pfindung. Ein einfaches Beispiel möge dieses beweisen! Ich sitze 
im Konzertsaale; auf dem Podium spielt ein Streichorchester. Ich 
schließe meine Augen und lasse die Musik auf mich einwirken. Die 
Musik erscheint mir bei geschlossenem Auge viel einheitlicher. Öffne 
ich nun meine Augen wieder und fixiere scharf die Violinen, so treten 
die Greigentöne sofort stärker hervor. Wir können also gleich- 
zeitig sehen und hören; ja, die optische Wahrnehmung wirkt 
verstärkend auf die akustischen Empfindungen ein. 

Diese einfache Beobachtung sollen namentlich jene Gegner des Hör- 
unterrichtes in der Taubstummenschule beachten, welche behaupten, 
Absehen und Hören könne nicht gleichzeitig geschehen, eines beein- 
trächtige das andere. 

Im Konzertsaale kann man auch noch eine andere lehrreiche Er- 
fahnmg machen : Die Stimme einer Sängerin tritt im Orchester solange 
stärker hervor, als sie die Melodie führt und das beweglichere 
Element in der Harmonie ist. Der Gesang wird aber sofort 
von den Instrumenten verdeckt, wenn die Sängerin mit diesen einen 
ruhenden Akkord aushält. 
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Professor Külpe in Würzburg erbUckt in dem Hervortreten be- 
wegter Elemente gegenüber den ruhenden Bestandteilen eines Kom- 
plexes ein „allgemeines Prinzip von psychologischer Bedeutung". Uns 
Lehrern tritt dieses psychologische Prinzip der Bevorzugung des 
Bewegten gegenüber dem Ruhenden fortgesetzt in der Tat- 
sache gegenüber, daß Kinder für alles Lebendige mehr Interesse zeigen 
als für tote, unbewegliche Dinge. Aus demselben psycho- 
logischen Grunde erregt bei schwerhörigen Kindern 
die beweglichere Stimme, der steigende und fallende 
Redeton des hörenden Sprechers mehr Aufmerksamkeit 
als die monotone Sprechweise der absolut Tauben. Diese 
stumpft vielmehr das schwerhörige Ohr ab. 

Sollte von dem ebenerwähnten psychologischen Prinzipe aus nicht 
die so viel verhöhnte Forderung begreiflich sein, daß wir zur Erweckung 
und Pflege des akustischen Interesses in den Hörklassen dem Ohre 
Musik zuführen sollen? 

Gestatten Sie mir, noch ein Beispiel aus der psychologischen 
Akustik anzuführen! Wenn man einen Klang analysieren, wenn man 
ihn in seinen Grund ton und seine Obertöne auflösen will, so benützt 
man zu dieser Analyse abgestimmte Röhren oder Hohlkugeln. Durch 
diese Resonatoren werden die Obertöne verstärkt und dadurch besser 
gehört Wer nun auf diese Weise häufig Klänge analysierte, der ist 
bald befähigt, auch ohne diese physikalischen Apparate mit unbe- 
waffnetem Ohre die einzelnen Obertöne willkürlich herauszuhören. Und 
doch können selbst musikalisch Gebildete die Obertöne eines Klanges 
nicht immer angeben, während sie doch in der Lage sind, irgend einen 
am Klaviere angeschlagenen Akkord in seine Bestandteile aufzulösen. 

Wir sehen aus diesem Beispiele, daß auch das Hören gelernt 
werden muß. Der Unmusikalische hat nicht gelernt, Harmonien 
aufzulösen. Ihm erscheint der Akkord gerade so als eine Einheit, 
deren Bestandteile er nicht kennt, wie sich für das ungeschulte Ohr der 
obertonreiche Klang als Einzelempfindung darstellt. Ebenso weiß auch 
der ungeschulte Schwerhörige mit den auf ihn eindringenden Lautfolgen 
nichts anzufangen. 

Das Ohr des Unmusikalischen, das Ohr des Experimentators und 
das Ohr der Schwerhörigen müssen eben für die bestimmten Zwecke 
der Musik, des Experimentieren s und der Sprache erst geschult werden. 
Sie alle müssen eben Hörübungen treiben, Hörunter- 
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rieht bekommen, damit sie die Töne, Klänge und Laut- 
folgen auffassen und unterscheiden lernen. 

Die von mir angeführten Beispiele aus dem Gebiete der psycho- 
logischen Akustik sollten dartun, wie diese Wissenschaft für die Päda- 
gogik zu verwerten ist; sie sollten einige Schlaglichter werfen auf die 
Methodik des akustischen Unterrichts in der Taubstummenschule. 

Bei einem Informationskurse kann in der ziu* Verfügung stehenden 
Zeit das einschlägige Material nicht in ausführlicher und systematischer 
Weise geboten werden. Meine Darlegungen wollen nur ziun weiteren 
Studium der Psychologie anregen. 



IIL Die Bedeutung der akustischen 

Vorstellungen für die Spraehentwiekelung 

des Kindes. 

Als das zweite Forschungsgebiet für den Psychologen bezeichneten 
wir die Kinderpsychologie. Sie beobachtet das Kind in seinem 
Werdegang, geht den einzelnen Bedingungen der Entwickelung nach, 
sucht die fördernden oder hemmenden Faktoren des Werdens auf und 
liefert der Pädagogik so die Grundlagen für streng methodische Ein- 
wirkung auf die Persönlichkeitsentfaltung. 

Das reichste Material aus der Kinderpsychologie bieten die For- 
schungen über die sprachliche Entwickelung des Kindes. 
Eine große Zahl von Psychologen hat die Genesis der kindlichen Aus- 
drucksbewegungen zum Gegenstande ihrer Untersuchungen gemacht 
Ich nenne nur Sigmund, Preyer, SuUy, Compayr^ und viele 
andere. 

Es sind also genügende Vorarbeiten geschehen, um die Forderung 
Hills zu verwirklichen, daß die Sprache bei unseren Vier- 
sinnigen in derselben Weise entwickelt werden müsse, wie 
sie sich beim normalen Kinde entfaltet. 

Wir Taubstummenlehrer müssen uns daher die Hauptmomente der 
kindlichen Sprachentwickelung stets vergegenwärtigen; dann werden 
wir einen natürlichen Wegweiser für die Methode des Sprachunter- 
richts haben. Welches sind nun die Bedingungen der 
Sprachentwickelung beim Kinde? 
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Es gab eine Zeit, da suchte man sie einzig und allein im Gehör. 
Weil der (Jehörlose, der Taubstumme, die Lautsprache ohne Kunsthilfe 
nicht erlernen konnte, darum erblickte man in den akustischen 
Vorstellungen die einzige Bedingung der Sprachentfaltung. Nun 
lehrt uns aber gerade der Taubstummenunterricht, daß bei der Sprach- 
erlemung außer den akustischen Faktoren auch noch motorische 
eine wichtige Bolle spielen, und die Kinderpsychologie sowie die Psycho- 
pathologie bestätigen, daß neben den sensorischen Bedingungen auch 
die motorischen beim Spracherlemuugsprozeß wirksam sind. 

Sehen wir uns zunächst die Entwickelnng der akustischen 
Sprachvorstellungen an! Alle Kinder sind unmittelbar nach 
der Greburt noch taub, weil die Luft in der Paukenhöhle vor dem 
Luftatmen fehlt und der äußere Grehörgang durch Aneinanderlegen der 
Wandungen desselben verschlossen ist Allmählich reagiert das neu- 
geborene Kind auf stärkere Schallreize durch Augenliderbewegungen, 
durch Emporheben der Arme, Zusammenfahren, durch Reflexschreie. 
Die ersten Gehörsempfindungen sind noch sehr undeutlich 
und unbestimmt; aber sie werden immer mehr differenziert. Hohe 
und tiefe Töne treten aus dem Klangchaos immer klarer und deut- 
licher hervor, je mehr das Kind mit der tönenden Umgebung in Wechsel- 
beziehung tritt Nach und nach lernt es auch die Tonquellen unter- 
scheiden, die Richtung und später die Entfernung eines Schalles 
schätzen. Der kleine Weltbürger zeigt Freude an den Klangreizen; 
denn diese lösen nicht bloß Tonempfindungen aus, sondern letztere 
sind auch begleitet von Gefühlen der Lust Unter den Gehörs- 
reizen werden einige durch ihre stärkere Gefühlsbetonung gegenüber 
andern bevorzugt; sie erscheinen ihm interessanter. Auf diese 
Klänge horcht das Kind mehr hin, es lauscht; seine akustische 
Aufmerksamkeit ist erwacht. 

Eine Unmenge von Klangbildern erwirbt sich das Kind aus der 
Sprache der Umgebung. Mit einer Überfülle von Worten tritt die 
Mutter, die ganze Familie dem kleinen Liebling entgegen, dessen Ohr 
freilich noch nicht fähig ist, die lautliche Gliederung der Rede richtig 
aufzufassen. Von den vieltausendfältigen Koseworten der Mutter prägen 
sich dem Gedächtnisse des Kindes zunächst jene tjrpischen Klangbilder 
ein, welche die Gefühlsstimmung des Sprechenden ausdrücken. Es 
lernt unterscheiden, ob man ihm freundlich zuspricht, oder ob man es 
zankt Wohl bleibt ihm der begriffliche Sinn der Rede noch ver- 
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schlössen, aber die Gefühlsmusik der Sprache lernt es all- 
mählich verstehen. 

Die Vorstellungen von der Redemelodie, von dem akustischen 
Stimmungsgehalt der Worte, verknüpfen sich mit den optischen Bildern, 
welche das Kind sich von der Mutter, von den Personen seiner nächsten 
Umgebung gebildet hat. Durch diese musikalischen Sprach- 
vorstellungen lernt es die einzelnen Personen erkennen 
und unterscheiden. 

Welch ein unendlicher Reichtum von Klangreizen dringt aus der 
redenden Umgebung auf das Kind ein! Aus der Liebe zum Kinde 
geboren, erzeugen sie in dessen Brust selbst wieder warme Gefühle. 
Wie arm ist gegenüber einem hörenden ein taubstummes Kind, dem 
ein schweres Geschick den Sinn für die Welt der Töne verschloß! 
Wie viele Mühe kostet es, einem schwerhörigen oder manchem geistig 
zurückgebliebenen Kinde nur einen Teil von dem zu lehren was das 
normale Kind sich von selbst erwirbt! 

Ich habe wiederholt schwachsinnigen Kindern, deren 
akustischer Sinn infolge cerebraler Entwickelungshemmungen sehr 
minderwertig war, Unterricht erteilt. Es bedarf bei diesen Indi- 
viduen besonderer Veranstaltungen, bis sie die Art der Klänge unter- 
scheiden lernen, bis sie wissen, aus welchem Raum der Ton dringt, 
von welchem Objekte er ausgeht, ob von Glocken, Gläsern, Schlüsseln, 
Brettchen u. s. w. 

An derartigen psycho-pathologischen Fällen lassen sich die Ent- 
wickelungsstadien des akustischen Sinnes durch pädagogische Experimente 
eingehender studieren. 

Die Beschäftigung mit idiotischen und imbecillen Kindern, deren 
Gehörssinn geistig zurückblieb, veranlaßte mich, auch bei Schwer- 
hörigen die Ausbildung des Ohres durch einen akusti- 
schen Anschauungsunterricht ins Auge zu fassen; denn 
auch das schwerhörige Ohr kann Klänge und Geräusche in seiner Art 
unterscheiden und verstehen lernen. Der sogenannte Anschauungs- 
unterricht, der streng genommen, kein Unterrichtsfach, sondern nur 
erster Lernschritt ist, hat in den Hörklassen der Taubstummen- 
schule eine neue Aufgabe bekommen. Alle Vorstellungen, welche sich 
der Schwerhörige mit seinen Ohren erwerben kann, müssen doch auch 
„ versprachlicht ^* werden. Andererseits verlangen die im Verkehr 
imd in Lesebüchern vorkommenden Sätze aus der akustischen 
Sinnessphäre eine planmäßige Unterbauung durch einen 
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methodischen Anschauungsunterricht. Wo diese Veranschaulichung unter- 
bleibt, da können die schwerhörigen Kinder Sätze über das Getöse und 
Pfeifen der Eisenbahn, über den Gesang der Vögel, über das Läuten 
der Glocken, das Schlagen der Turmuhr u. s. w. nicht verstehen, da 
spielen sie nur mit wertlosen Wortmarken, da treibt der Lehrer hohlen 
Verbalismus. 

Ein methodisch richtig betriebener akustischer Anschauungsunter- 
richt für solche Kinder, welche nach Bezolds üntersuchungsmethode 
noch eines solchen fähig sind, würde auch eine Vorschule für 
das Hörenlernen der Sprache sein. Das normale Kind macht 
ja auch, wie wir gesehen haben, einen solchen Vorkursus durch, der 
es allmählich befähigt, die komplexen Gebilde der Lautsprache auf- 
zufassen. 

Für die Erwerbung der Lautsprache ist aber außer dem akustischen 
Sinne noch ein anderer Faktor maßgebend, die motorische Sphäre, die 
Bewegungsvorstellungen des Kindes. 

Die ersten Bewegungen des Kindes, das Zappeln mit den Händen, 
das Strampeln mit den Beinen, das Saugen mit Lippen und Zunge, 
all diese Bewegungen geschehen rein reflektorisch nach mechanischen, 
nach physiologischen Gesetzen als Auslösung der im Bewußtsein vor- 
handenen Gefühlsspannung. 

Die Betätigung der Bewegungsorgane erzeugt aber im kindlichen 
Bewußtsein Parallelvorgänge : die Haut- oder Berührungsempfin- 
dungen, die Muskel-, Sehnen- und Gelenkempfindungen. 
Beim Saugen entstehen an der Haut der Lippen , des Zahnfleisches 
und der Zungenspitze Berührungsempfindungen; solche Tastempfin- 
dungen bilden sich auch beim Strampeln mit den Beinen und beim 
Zappeln mit den Armen und Händen diu*ch den Widerstand des 
Bettchens. Die Saug- und Schluckbewegungen des Mundes, das Strecken 
und Einbiegen der Glieder verursachen aber auch Muskeln-, Sehnen- 
und Gelenkempfindungen. Die durch Bewegungen entstehenden Haut-, 
Muskeln-, Sehnen- und Gelenkempfmdungen wollen wn: zusammen- 
fassend mit dem Worte „Bewegungsempfindungen" bezeichnen. 

Diese Bewußtseinsgebilde, welche aus den Reflexbewegungen resul- 
tieren, sind notwendigeBedingungen für die Entwicklung der kind- 
lichen Laut- und Gebärdensprache. 

Die Bedeutung der motorischen Vorstellungen für die 
Spracherlemung wurde vielfach unterschätzt; ja einzelne Methodiker haben 
ihre Existenz geradezu geleugnet. Man behauptete, daß wir beim 
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Sprechen von den Stellungen und Bewegungen der Sprachwerkzeuge 
absolut keine Kenntnis haben. Nun muß man ja zugeben, daß bei 
einem großen Teile der sprechenden Menschheit die motorischen Sprach- 
vorstellungen durch die akustischen soweit in das äußerste Blickfeld des 
Bewußtseins gedrangt, so verdunkelt sind, daß sie fast gar nicht mehr 
bemerkt werden. Dieser Typus von Menschen unterscheidet sich in 
der Wertigkeit der motorischen Vorstellungen wesentlich von jener 
Gruppe von Sprachgenossen, bei welchen die motorischen Wortvor- 
stellungen beim Sprechen hohen Klarheitsgrad haben, nahe am Blick- 
punkt des Bewußtseins stehen. Am deutlichsten sind die motorischen 
Sprechvorstellungen bei den absolut Tauben, weil sie bei ihnen nicht 
von akustischen Bildern verdunkelt werden können. 

Die Organisation der Menschen ist also in bezug auf die Stellung, 
die Starke und den Klarheitsgrad der motorischen Vorstellungen nicht 
gleich, sondern individuell verschieden. Wenn daher jemand bei der 
Selbstbeobachtung während des lauten Sprechens seine Bewegungs- 
empfindungen nicht bemerkt, so darf er deshalb die Existenz von Be- 
wegungsempfindungen nicht leugnen. 

Die Bewegungs Vorstellungen spielen ja bei allen 
Willenshandlungen eine wichtige Rolle. Wer Schlittschuh- 
laufen, Klavierspielen, Tanzen, Stricken lernt, hat in der ersten Zeit 
seiner Übungen in seinem Bewußtsein sehr kräftige, deutlich wahr- 
nehmbare Vorstellungen von seinen Bewegungen. Durch Übung bringt 
es der Mensch so weit, daß die Bewegungen rein automatisch, d. h. 
unbemerkt ablaufen, wenn er seine Aufmerksamkeit beim Klavierspielen 
auf die Noten richtet, wenn er sich beim Schlittschuhlaufen mit jemand 
unterhält, wenn er beim Tanzen sich ganz dem 2^uber der Musik hin- 
gibt. Die Strickerin kann sogar während ihrer Hantierung lesen. 

Auch der kleine Sprechling hat von seinen Sprechbewegungen 
Empfindungen. Wenn wir ohne Atmung tonlos sprechen, so spüren 
wir diese Bew^ungsempfindungen viel deutlicher. Versuchen wir einmal, 
das Wort „Ball" ohne Stimme zu artikulieren! Wir bemerken dann 
eine Berührungsempfindung beim „B" durch den Schluß der Lippen; 
wir haben beim „a" eine Gelenkempfinduug durch die Öffnung des 
ünterkiefergelenkes, sowie eine Muskelempfindung durch die Spannung 
der Backenmuskulatur; wir spüren die Berührung der Alveolen durch 
die Zungenspitze beim ,4". Wir können uns also beim atem- 
losen Sprechen von dem Vorhandensein von Ta st-. Sehnen-, 
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Muskel- und Gelenkempfindungen während des Sprechaktes 
überzeugen. 

Freilich darf man diese Sprechbewegungsempfindungen nicht ver- 
wechseln mit den optisch-motorischen Vorstellungen, welche der Laut- 
physiologe auf Grund eingehender Studien von den Stellungen und 
Bewegungen der Sprachorgane sich gebildet hat. Der Unterschied 
zwischen den motorischen Sprachvorstellungen des Kindes und den 
lautphysiologischen Begriffen des Sprachforschers ist ebenso groß wie 
die Differenz zwischen der Vorstellung eines Baumes bei einem kleinen 
Kinde und dem systematischen Begriffe „Baum" eines Botanikers. Wie 
der Inhalt der Vorstellimg „Baum" beim Kinde nur sehr arm und 
unklar ist gegenüber dem logisch durchgearbeiteten, aus der Fülle reicher 
Erfahrung und eingehender Forschung geschöpften botanischen Begriffe, 
so ist auch der Empfindungskomplex beim Sprechen des 
Kindes weit dürftiger als die wissenschaftlichen Vor- 
stellungen des Phonetikers. 

Die beim Sprechen entstehenden Haut-, Muskel-, Sehnen- und Gelenk- 
empfindungen wollen wir zusammenfassend kurz mit „m" bezeichnen 
und ihre Assoziation imtereinander in der Weise darstellen : 

m-|- m -j- m . . . 

Die reflektorisch ausgelösten Bewegungen der Sprechwerkzeuge 
haben aber nicht bloß die Entstehung von Bewegungsvorstellungen (m) 
zur Folge, sondern vor allem auch akustische Wirkungen, welche 
das Kind mit wachsender Hörfähigkeit immer klarer und deutlicher 
auffassen lernt. Die akustischen Vorstellungen bezeichnen wir mit „a". 
Sie verknüpfen sich, wenn die Assoziationsbahnen nicht unterbrochen 
sind, mit den motorischen Empfindungen zu innigem Geflechte. Wir 
erhalten also die Formel : „m -|- a". Die Gehörseindrücke sind aber 
auch von lebhaften Gefühlen (g) begleitet^). 

Wegen des warmen Gefühlstones, der den Gehörsvorstellungen eigen 
ist, bekommt das Kind Freude an seinen eigenen Produktionen, Lust 
am Plappern. Die von ihm erzeugten Urlaute tauchen wieder im Be- 
wußtsein desselben auf; das Kind erinnert sich ihrer wieder. Gleich- 
zeitig mit den ersten akustischen Gebilden, die von Gefühlen der Lust 
begleitet sind, werden auch die bei der Entstehung der Urlaute mit 



1) Die Psychologie bezeichnet mit dem Worte „Gefühle** die Gemütszu- 
stände. Leider wird das Wort „ Gefühl ** in der medizinischen und pädagogischen 
Fachliteratur noch oft in einem Doppelsinne gebraucht und zur Bezeichnung 
der Berührungs- oder Tastempfindungen verwendet. 
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ihnen verknüpften Bewegungsvorstellungen über die Bewußtseinsschwelle 
gehoben. Bezeichnen wir die Reproduktion mit „r** so erhalten wir 
jetzt folgende Formel: 



r((a + g) + ni) 



Durch die Reproduktion dieses gefühlsbetonten akustisch-motorischen 
Vorstellungskomplexes werden die mit ihm verknüpften physischen Be- 
wegungen (ß) ausgelöst: 



.((a + g) + m)>B 



So werden die reproduzierten akustischen Vorstellungen 
zu Motiven des Willens zum Sprechen. Der Erfolg dieser 
Willenshandlung — das Sprechen — wird einerseits mittels der sen- 
sorisch-motorischen Nerven der Sprachwerkzeuge als motorische Em- 
pfindung, anderseits durch das Ohr als akustische Vorstellung aufge- 
faßt. Sowohl die motorischen als auch die akustischen Vorstellungen 
verschmelzen wieder mit den im Bewußtsein bereits vorhandenen älteren 
akustischen und motorischen Gebilden, durch welche Verschmelzung 
eine Kontrolle des Bewegungsablaufes erfolgt 



/ I X y(a^ + g^) 

.((a^ + g^) + mij>B< 



^m^ 



Die Reihe der Glieder im Sprachgeflechte besteht also jetzt: 

1. aus dem reproduzierten Urlaut — dem akustischen Er- 
innerungsbilde — als Motiv r(a^), 

2. aus dem die reproduzierte Lautvorstellung begleitenden Gefühle 
der Lust als treibender Kraft (g), 

3. aus den durch Assoziation ins Bewußtsein gehobenen Bewegungs- 
vorstellungen (m*), 

4. aus den durch die ausgelöste (» physische Bewegung entstan- 
denen motorischen Empfindungen (m^), 

5. aus der neuen gefühlsbetonten (g^) Lautvorstellung (a*) als 
akustischem Resultate des ganzen psycho-physischen Prozesses. 

Fällt eines dieser Glieder aus, so entstehen schwere Störungen. 
Wo das erste Glied fehlt oder geschwächt ist, da entsteht Taub- 
stummheit, Schwerhörigkeit oder auch sensorische Aphasie. 

Eroifs, Methodik des Höruuterrichtes. 2 
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Wo keine treibenden Gefühle vorhanden sind, da finden wir krank- 
hafte Sprachträgheit vor. Wo die sensorisch-motorischen Empfin- 
dungen infolge krankhafter Muskelzustande in ihrer Entstehung ge- 
hemmt sind, haben wir es mit den verschiedenen Fällen der moto- 
rischen Aphasie zu tun. Diese Störungen können beim Kinde von 
Geburt an vorhanden sein und schon während der Lallperiode erkannt 
werden. 

Außer den akustischen Gebilden eigener Produktion vernimmt das 
Kind aber schon sehr frühe auch die Töne und Klänge seiner 
Umwelt. Es hört den Gesang der Vögel, das Ticken der Uhr, das 
Sausen der vorüberfahrenden Eisenbahn, aber auch die Sprache seiner 
Familiengenossen. 

Diese akustischen Wortreize der Personen seiner Umgebung 
sind eine weitere Quelle der Gehörsbildung des Kindes. Anfangs werden 
die Worte nur als eine chaotische Masse wirrer Klänge gehört. Nach 
und nach lösen sich einzelne Bestandteile der Rede aus dem Chaos 
heraus, namentlich jene Wörter, welche die Mutter, die Amme bei 
ihrem natürlichen Anschauungs- und Sprachunterricht häufig ge- 
brauchen. 

Durch diesen häufigen Gebrauch einzelner bestimmter Wörter in 
der Kinderstube vollzieht sich nun folgender psychischer Prozeß: 

1. Das Kind erfaßt das betreffende Wort durch das Ohr als ge- 
fühlsbetontes akustisches Gebilde (a -]- sY y 

2. beobachtet es am Munde des Sprechenden mit dem Auge die 
parallelgehenden Sprechbewegungen, soweit sie eben sicht- 
bar sind (B*>); 

3. sieht es aber auch die den Wortgebrauch begleitenden Mienen 
als Ausdruck des Gefühl sinhaltes vom betreffenden Worte, z. B. 
beim Rufe „Papa"! das leuchtende Auge, beim Worte „böse", 
das Runzeln der Stirne u. s. w. (M^ -|- g); 

4. erwecken die vom Kinde gehörten Worte Erinnerungen an 
ähnliche von ihm spontan gebildete Ursilben ^(a -f- g)^; 

5. heben diese reproduzierten akustischen Urwörter die mit ihnen 
verknüpften Bewegungsvorstellungen (m) über die Schwelle 

des Bewußtseins | (a -\- g)^ + ml; 

6. werden durch diesen reproduzierten akustisch-motorischen Kom- 
plex die parallel gehenden physischen Bewegungen (B) aus- 
gelöst, welche selbst wieder als 



Die Onomatopöie — das Versteben. Id 

7. Glied die akustisch-motorische Kontrollempfindungen 
samt den sie begleitenden Gefühlen zur Folge haben. 



' (a -4- s)^ 

*)((a + g)^ + Bo + (Mo + g))>^((k + g)2 + m)^)>B^^ 



^m« 



Diese ganze Kette von psycho-physischen Vorgängen macht das 
Kind zunächst in der Form der Onomatopöie, der Lautmalerei, der 
Schallnachahmung durch. 

Das Kind hört nämlich die Töne und Klänge, welche von 
den Objekten ausgehen, z. B. das Ticken der Uhr, das Sausen der 
Eisenbahn u. s. w. Optische Vorstellung von dem Gegen stände und 
akustische Empfindung seiner Bewegung verknüpfen sich so, daß der 
Laut zum Zeichen für die Sache wird, daß er die Sache be- 
deutet Das „tita" für die Uhr, das „hopp! hopp!" fürs Pferdchen, 
das „fff" für die Eisenbahn sind die ersten bedeutungsvollen 
Wortbegriffe der Kinder. Sie sind die Wurzeln des Sprachver- 
ständnisses und Sprachgebrauches, freilich nicht des Kindes reine 
Schöpfung, sondern entstanden aus der Wechselbeziehung von Kind 
und Mutter, welch letztere unter dem Einflüsse der überlieferten Kinder- 
stubenerfahrung im Verkehre mit ihrem Lieblinge sich an die Neigung 
desselben zur Lautmalerei, zur Lautnachahmung anpaßt 

Bezeichnen wir die Sachvorstellungen des Kindes mit „S" und 
differenzieren dieselben in optische, akustische u. s. w. , so ergibt sich 
z. B. für das Gesicht-^bild (S*^) der Uhr und der durch ihre Pendel- 
bewegung entstandenen gefühlsbetonten akustischen Vorstellung (S*+ ^>) 
die Gresamtformel : „S** + (» + g>y\ Sie bezeichnet also den Gesichts- 
und Gehörsreiz, der, von der Uhr ausgehend, auf das Kind einwirkt 
und eine ähnliche vom Kinde spontan bereits früher erzeugte akustisch- 
motorische Vorstellung samt dem sie begleitendem Gefühle repnxluziert 

Die Formel für die Schallnachahmung der tickenden Uhr, für 
ihre Bezeichnung als „tita**, ist also: 



*) Die reproduzierten älteren optischen Vorstellangen der Mienen und 
Geberden worden, nm das Schema nicht zu sehr aaszodehnen, io der Formel 
nicht bezeichnet. 

2* 



20 Die Anpassung des Hörens an die Sprechgeschicklichkeit. 

I Til X A^+g)' 



Fragt die Mutter: Wo ist „tita"?, schaut das Kind dann auf die 
Uhr, hat es also die Frage verstanden, so tritt zunächst der perzi- 
pierte Klangreiz — das Fragewort — in das Bewußtsein, welches die 
früheren akustischen und motorischen Vorstellungen reproduziert; diese 
haben dann wieder die mit ihr verknüpfte Sachvorstellung über die 
Schwelle des Bewußtseins. 



(a + g)i>r((a'+g)'' + in)+S(« + «)' + o • • • 

Der Endpunkt dieser Assoziationsreihe ist also die Erinnerung an 
das optische Bild der Uhr durch die mit ihm verknüpften akustisch- 
motorischen Vorstellungen. 

Diese ersten aus Bedeutungs- und Bezeichnungsvorstellungen zu- 
sammengesetzten malenden Worte des Kindes werden zum festen Mittel- 
punkte, an den sich ähnliche Sachvorstellungen anschließen. Das Kind 
überträgt die Bezeichnungen, freilich oft fehlerhaft, auf ähnliche Objekte. 
In diesem Drange der Wortübertragung liegt mit eine Ursache für die 
sogenannte phantasiemäßige, fehlerhafte Auffassung der Umwelt. 

Die ersten Wörter sind also solche Gebilde, die das Kind bereits 
sprechen gelernt hatte als Ergebnis seines psycho-physischen Sprach- 
triebes, der in den reflektorischen Bewegungen bewurzelt ist. Diese 
von ihm selbst gebrauchten Wörtchen eigener Produktion hört das Kind 
aus allen Wortklangbildern heraus, wie ja auch der hörende Mensch 
diejenige Sprache am besten versteht — „verstehen" im rein akustischen 
Sinne genommen — , welche er selbst sprechen kann. 

Was der kleine Sprechling selbst nicht sprechen kann, das paßt 
er eben, selbst im Gehör, an die eigene Sprachgeschicklichkeit an, weil 
ja SprechbewegungsvorsteUungen und akustische Wortbilder beim nor- 
malen Kinde aufs innigste miteinander verknüpft sind. 

Zunehmende motorische und anwachsende akustische Fähigkeit, 
steigende Bereicherung der Erfahrungen und Erlebnisse lassen auch 
den erworbenen Wortvorrat rasch sich vermehren. 

Seit der Entstehung der ersten Schallnachahmungen sehen wir also 
ein weiteres hochwichtiges Glied in dem Gefüge des Wortkomplexes 



Das echomäßige Nachsprechen. 21 

auftreten, die Bedeutungsvorstellung, den Begriffsinhalt des 
Wortes, die Saehvorstellung. Diese Saehvorstellungen, die Sinnes- 
abbilder der Objekte im Gebiete des Gesichtes, Gehöres, Getastes, Ge- 
schmackes und Geruches, entwickeln sich vor ihrer Verwertung zu 
sprachlichen Zwecken als selbständige Gebilde, die untereinander in 
rege Wechselbeziehung treten. Diese Wechselbeziehung der Sach- 
vorstellungen, das Denken, vollzieht sich zunächst vor und 
ohne die Sprache. Das Kind urteilt und schließt schon, ehe es 
Urteile und Schlüsse in sprachliche Form fassen kann; imd auch 
später vollzieht sich das Denken durch Bearbeitung der Erfahrungen 
und Erlebnisse, an vollen, kräftigen Sach Vorstellungen. Nur aus der 
Sache heraus kann man im Leben Urteile abgeben. 

Der erwachte Sprach trieb, das Interesse am klingenden Worte 
läßt das Kind aber leider oft mehr Wörter aufnehmen , als es geistig 
verdaut hat; es. wird nur zu leicht zum leeren Maulbraucher, der nach 
Papageienart gedankenlos nachplappert, was an Wortschällen in sein 
Ohr dringt. Es findet keine Assoziation zwischen Bedeutungsvor- 
stellung und Wortvorstellung statt. Dauert dieser Zustand des echo- 
mäßigen Nachsprechens längere Zeit oder gar durch die ganze 
Kindheit an, so haben wir die Sprachstörung der Echolalie vor uns, 
wo das Denken des Kindes seine eigenen Wege wandelt und die Wort- 
bereicherung unabhängig von den Sachvorstellungen geschieht. 

Die Formel für das verständige Nachsprechen, wo also Be- 
deutungs- und Bezeichnungsvorstellungen verknüpft sind, ist: 



(a + g)'< ((a + g)^ + m^)4.So >B< 



m* 



Beim echomäßigen, gedankenlosen Nachsprechen fällt das 
Mittelglied aus, und die Formel lautet dann : 



/.i X /(a + g)« 

(a + g)^> ((a + g)2+mM>B<; 



Die kindliche Echolalie kann nur dadurch erfolgreich behandelt 
werden, daß man sehr langsam vorwärtsschreitend, unter genauer Be- 
rücksichtigung der individuellen Bedürfnisse planmäßig Sach- und 
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Sprach Vorstellungen verknüpft. Man muß vor allem des Kindes 
eigenes Handeln : sein Spiel, seinen alltäglichen Verkehr mit Personen, 
Tieren und Dingen seiner Umgebung versprachlichen und insbesonders 
jede vom Kinde gebrauchte leere, sinnlose Worthülse durch Vorzeigen 
der Dinge, durch Vormachen der Handlung, durch analysierendes Ab- 
fragen mit Vorstellungsinhalt, mit Gedanken füllen. Ich habe wieder- 
holt kindliche Echolalie mit Erfolg behandelt Diese FäUe sind für 
uns deshalb sehr lehrreich, weil wir eine notwendige, von jedem nor- 
malen Kinde nur kurze Zeit durchzumachende Stufe der Sprachent- 
wickelung in ausgedehnterem Zeiträume studieren können. 

Die Beschäftigung mit solchen sprachkranken, geistig zurückge- 
bliebenen Kindern lehrt uns, daß das denkende Sprechen nur an den 
Dingen der Umgebung bei ihrem Gebrauche in der mensch- 
lichen Gesellschaft gelernt wird, daß also die Umgangssprache 
d. i. die sprachliche Darstellung der Beziehungen zwischen den Ob- 
jekten und der sprechenden Gemeinschaft den Grundbau aller 
sprachlichen Schulung bildet*). 

Indem das Kind in die denkende Wechselbeziehung mit seiner 
Umgebung tritt, indem es Urteile fällt über den Gebrauch der Gegen- 
stände, Fragen stellt, Wünsche und Bitten ausspricht, erwirbt es sich 
die Sprache seiner Familien- und Stammesgenossen. Diese Aneignung 
geschieht allmählich, je nach der intellektuellen Entwickelung, nach 
der zunehmenden Hörfähigkeit, nach der wachsenden Sprechgeschick- 
lichkeit. 

Das Kind versucht bei der Spracherlernung auch Wörter nachzu- 
bilden, die es entweder lautlich noch nicht richtig erfaßt hat oder noch 
nicht korrekt darstellen kann. Die gebrauchten Wörter sind fehlerhaft, 
verstümmelt; Laute fallen aus oder werden durch andere ersetzt; Ver- 
tauschungen finden statt: das Kind stammelt. 

Diese Stammelperiode macht jeder Mensch durch, der eine kürzere, 
der andere längere Zeit. Dauert die Stammelperiode länger als zwei 
Jahre an , so liegt eine pathologische Sprachstörung vor, die entweder 
in herabgesetztem Gehöre oder in geringer Muskelgeschicklichkeit ihre 
Ursache hat. 



*) Möchte doch diese unbestreitbare Tatsache der kindlichen Sprach- 
erlemung, die auch beim fremdsprachlichen Unterricht in der Methode der 
Berlitz-School fruchtbringende Verwertung fand, beim Sprachunterricht in 
der Taubstummenschule mehr berücksichtigt werden! Nur so kann er sich 
aas den Fesseln des Grammatizismus befreien. 
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Ist das Stammeln eine Folgeerscheinung mangelhaften Ge- 
höres, so muß der Ohrenarzt den Stammler in Behandlung nehmen, 
das Ohr untersuchen und allenfallsige krankhafte Prozesse medizinisch 
behandeln. 

Die pädagogische Behandlung hat bei diesen Fällen durch 
Hörunterricht die Hörfähigkeit zu steigern, durch Absehen die Laut- 
auffassung zu erleichtern und durch Sprechübungen die fehlerhaften 
Lautbildungen zu korrigieren. 

Hat das Stammeln aber seine Ursache in motorischen De- 
fekten, in herabgesetzter Haut-, Muskel-, Sehnen- oder Gelenkempfind- 
lichkeit, so nmß, damit das Kind die fehlerhaften Bewegungen korrigiere 
oder neue Bewegungen erlerne, an Stelle der akustischen Laut- und 
Wortbilder die optische Vorstellung der Sprachbewegungen, das 
Absehbild, treten. Ich habe sehr viele Stammler teils in meinen all- 
gemeinen Kursen für Sprachkranke, teils in der Würzburger Klinik des 
nunmehr nach Berlin berufenen Herrn Professors Hoffa behandelt. 
Eines ist mir bei diesem Unterrichte immer aufgefallen : Viele Stammler 
prägen sich selbst bei sonst gutem Gehöre die eigenen fehlerhaft ge- 
brauchten Wortbilder so fest ein, daß sie richtige und falsche 
Sprechweise nicht zu unterscheiden vermögen. Man muß 
sie durch absichtliche Gegenüberstellung der falschen und richtigen 
Laute erst auf den Unterschied zwischen denselben aufmerksam 
machen. 

In der Schule leisten diese Kinder infolge ihrer gering entwickelten 
Unterschiedsempfindlichkeit für akustische Wortbilder im orthographi- 
schen Unterrichte vollständig Ungenügendes. So brachte z. B. 
ein stammelnder Knabe im ersten Schuljahre zu Ostern im Recht- 
schreiben Note IV mit nach Hause; im Rechnen hatte er Note I. 
Als er einige Wochen hindurch methodischen Sprechunterricht bekam, 
besserte sich seine Unterschiedsempfindlichkeit für Worte derart, daß 
er im Rechtschreibunterrichte am Jahresschlüsse Note II* und zu Weih- 
nachten im n. Schuljahre Note II bekam. Heute ist er ein tüchtiger 
Schüler des Gymnasiums. Infolge seines Stammeldefektes hatte er 
sich falsche Wortbilder eingeprägt; die optischen Vorstellungen des 
Schriftbildes konnten sich deshalb nicht festsetzen; sie wurden fort- 
während verwechselt. Erst nachdem der Schüler richtig sprechen und 
hören lernte, konnten die Schriftwortbilder im Bewußtsein an den 
motorisch-akustischen Vorstellungen festgeankert werden. 
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Auch bei Näslern können wir öfters beobachten, daß sie infolge 
ihrer Sprachstörung nasalgefärbte Vokale von reingebildeten nicht zu 
unterscheiden wissen. Ihre eigene fehlerhafte Sprechweise stumpfte 
ihre akustische Unterschiedsempfindlichkeit für nasale und reine 
Vokale ab. 

Ebenso ist das Ohr normaler erwachsener Menschen gegen 
feinere Unterschiede in der Lautfärbung oft unempfindlich. Vor einigen 
Tagen begrüßte ich in Würzburg eine Dame, die schon einige Monate 
in der fränkischen Metropole weilte, als Landsmännin, als Altbayerin. 
Sie wunderte sich darüber ungemein, daß ich aus ihrer Sprache ihre 
Abstammung erkannte. Sprach sie doch nach ihrer Meinung ein ganz 
reines, dialektfreies Hochdeutsch. Sie hörte also die feineren Unter- 
schiede zwischen der Sprache des gebildeten Franken und dem Hoch- 
deutsch des gebildeten Altbayem nicht heraus. Ihr Ohr war für die 
Auffassung dieser Lautdifferenzen noch nicht genügend geschult. 

Als ich zum erstenmale in die Haßberge kam, verstand ich die 
Bewohner derselben nicht. Die im dortigen Dialekte üblichen Laut- 
vertauschungen, z. B. „staht" statt „steht", „gabt" statt „geht" u. s. w. 
verstümmeln die Wörter des Hochdeutschen derartig, daß die Rede für 
den Fremden unverständlich ist. Wie dem Altbayem im Mainland, 
so ergeht es dem Franken, wenn er nach Ober- oder Niederbayern 
kommt. Die in der altbayerischen Mundart herrschenden Diphtonge 
ua, ou, üa etc. erschweren dem Mainländer die Auffassung des Wort- 
bildes ungemein. Ich habe Franken wiederholt im Dialekte meines 
Heimatlandes vorgesprochen; sie versicherten mir wiederholt, daß sie 
altbayerische Worte nicht so genau auffassen und festhalten 
können, wie es für ein richtiges Nachsprechen notwendig wäre. 

Die eigentümlichen dialektischen Färbungen und Vertauschungen 
der Laute hemmen die akustische Perzeption der Rede. Nur allmählich, 
bei stetem Verkehr mit den Bewohnern eines Gaues, lernen wir ihr 
Idiom verstehen. Wir müssen eben jede uns fremde deutsche 
Mundart erst hören lernen. 

Aber auch die Volksgenossen eines und desselben Stammes sprechen 
nicht alle die gleiche Sprache, sondern jeder hat vielmehr seine 
eigene Mundart, seine individuelle Färbung der Rede, wie ja jeder 
auch seinen besonderen Gang hat, an dem man ihn erkennt. 

Man beobachte einmal, wie verschieden die einzelnen Vokale und 
Konsonanten von Volksschülern gebildet werden. Bei jedem Kinde 
merkt man besondere individuelle Nüancierungen, welche 
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durch eigentümliche Mundstellungen bedingt sind. Wir finden bei den 
verschiedenen Personen desselben Volksstammes eine räumliche 
Variation der Artikulationsbewegungen. Der Spielraum, 
innerhalb dessen sich die Sprachorgane bei Bildung eines Lautes be- 
wegen können, ist in der lebendigen Sprache nicht so eng begrenzt, wie 
es oft Phonetiker darstellen. 

Auch in zeitlicher Hinsicht werden die Laute und Lautver- 
bindungen innerhalb gewisser Grenzen verschieden gesprochen ; der eine 
spricht langsamer, der andere schneller. Aber auch beim einzelnen 
wechselt das Tempo der Rede je nach der Stimmung, die in den Worten 
zum Ausdruck kommt. Hocherfreuliche Ereignisse erzählen wir infolge 
gehobener Stimmung in viel rascherem Rhythmus, als traurige Erleb- 
nisse. Zu dem zeitlichen Spielraum der Artikulation gesellt sich als 
dritte Variante der Sprache die dynamische Betonung, die Laut- 
stärke. Auch sie wechselt bei jedem Individuum nach der jeweiligen 
Gemütslage. Ihre Register bewegen sich zwischen leisestem Flüstertone 
und markerschütterndem Schrei. Die dynamische Betonung findet auch 
in der Rede Verwendung zur Bezeichnung der logischen Beziehungen 
der Gedanken. Die größte Verschiedenheit weist aber der qualitative 
Spielraum der Artikulation, die Tonhöhe, auf. Ist die durch- 
schnittliche natürliche Stimmlage schon bei jedem Sprechenden eine 
andere, so ändert sich die Tonhöhe eines Lautes in der Melodie der 
Rede je nach dem Sinne des Wortes, je nach dessen Gefühlswerte; 
derselbe Laut kann einmal Hoch-, ein andermal Tiefton haben. 

In dieser vierfach ausgedehnten Mannigfaltigkeit innerhalb des 
räumlichen, zeitlichen, intensiven und qualitativen Spiel- 
raumes bewegt sich die Rede eines jeden Menschen. Welche Fülle 
von Variationen, die für den Sinn- und Gefühlsgehalt der Worte von 
größter Bedeutung sind! 

Zu diesen, durch die jeweilige Bewußtseinslage des Individuums 
bedingten Abweichungen in der Lautbildung gesellen sich noch jene 
Veränderungen im Klangcharakter der Laute, welche durch die 
gegenseitige Berührung derselben im Worte, durch die verschie- 
denen Lautübergänge veranlaßt sind. Das „a" im Worte „lachen" 
klingt anders als in „laden"; „i" in „Fisch" hat eine andere Färbung 
als im Worte „Wien". Streng genommen sind diese nach der gegen- 
wärtigen Orthographie mit gleichen Buchstaben bezeichneten Wortelemente 
grundverschiedene Laute, welche von jeder treuen phonetischen Schrift 
durch verschiedene Zeichen dargestellt werden. Der Reichtum an Wort- 
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klangbildern ist also in der lebenden, wirklieh gesprochenen Sprache 
bedeutend größer, als sich in den Wortschriftbildem des Schrifttums 
dargestellt findet. Subjektive und objektive Bedingungen bringen wie 
wir gesehen haben, bunten Wechsel in die akustischen Wortgebilde. 

All diese überreiche Tonfülle der Muttersprache 
lernt das kindliche Ohr nach und nach erfassen und ver- 
stehen. Es perzipiert die Lautfolgen, begreift aus ihnen den Sinn 
des Wortes, erkennt aus seinem Klangcharakter seine logische Stellung 
im ganzen des Satzes und fühlt auch seinen Gefühlswert nach, den 
die Stimmung des Kedenden ihm verleiht. Ja, den Sprecher selbst, 
die liebende Mutter, den strengen Vater, die zärtlichen Geschwister, die 
freundlichen Spielgenossen, lernt es an der Stimme, an ihrer Höhe, 
Stärke und ihrem Zeitmaße erkennen. Wie unendlich weit ist die Welt 
der Töne, die in der Sprache eines jeden lebt, und welche Unmenge 
von Klangvorstellungen schöpfen wir aus dem Verkehre in der Ge- 
sellschaft ! 

Die Leistungsfähigkeit des menschlichen Ohres hat 
aber auch ihre Grenzen, die wir ja, wie erwähnt, beim Anhören 
fremder Dialekte beobachten können. Dass Kinder fremde Lautfolgen 
erst hören lernen müssen, läßt sich auf experimentellem Wege 
beweisen. 

Ich sprach einem fünfjährigen, intelligenten, normal hörenden 
Knaben ziemlich rasch zuerst Wörter vor, die ihm bekannt und ge- 
läufig waren, sodann sinnlose Silbenverbindungen, deren Teile in anderen 
sinnvollen Wörtern als Silbenglieder vorkommen, zum Schlüsse Laut- 
komplexe, deren Bestandteile mit deutschen Silben keine Ähnlichkeit 
hatten. 

Es ergab sich nun folgendes: 

Bekannte geläufige Wörter wurden rasch und fehlerfrei 
wiedergegeben; unbekannte Wortzusammensetzungen wurden in 
ihren bekannten Teilen teilweise richtig, in ihren unbekannten Teilen 
falsch nachgesprochen: 

z. B.: Knickebeinglas — Rickebeinglas, 

Brabantermaschine — Rabantermaschine. 

Sinnlose Verbindungen deutscher Silben wurden nur in 
wenigen Fällen richtig, meist aber falsch nachgesagt: 
Brindewack — bringeback, 
Broloschlitte — paloschnitten. 
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Es zeigte sich das Streben, den Silbenkomplex wenigstens in ein- 
zelnen Teilen an bekannteSilbenverbindungen bezw. Wörter 
anzupassen. 

Dieses Streben trat auch zu Tage beim Vorsprechen von Silben- 
verbindungen, deren Spreehglieder im Deutschen nicht vorkommen, bezw. 
dem Kinde nicht als Silben bekannt waren. 

kswingquaqu — zwing . . . (Pause!) 

Aus diesen Untersuchungen, über die ich noch eingehender 
berichten werde, geht hervor, daß der Hörende das Streben 
hat, das Vorgesprochene sinnvoll zu deuten. Es zeigt 
sich aber auch, daß das normal hörende Rind fremde Laut- 
gebilde an bekannte, ihm geläufige Silbenigebilde an- 
zupassen sucht Das Kind ist sich dieser Anpassung gar nicht 
bevrußt; es merkt nicht, daß es Falsches nachgesprochen hat Die im 
Kinde bereits vorhandenen, durch den Verkehr in der Gesellschaft er- 
worbenen akustisch-motorischen W^ortvorstellungen treten den neuen, 
dem Kinde fremden Lautfolgen als reproduzierte auffassende 
Kräfte entgegen. Sie haben dem Neuen gegenüber die Übermacht, 
überwuchern es, und gestalten das Dargebotene im Bewußtsein um. 
Das Kind hört in das Fremde Bekanntes hinein; die akustische 
Apperzeption ist das Produkt der Wechselwirkung zwischen 
den älteren Vorstellungen und den perzipierten Laut- 
verbindungen. 

Wir begegnen also beim Hören von Silben und Wörtern den- 
selben psychischen Erscheinungen, die wir schon bei Besprechung der 
psychologischen Akustik kennen lernten: der gebildete Musiker kann 
sofort den Akkord, der geübte Experimentator den Einzelklang in 
seine Bestandteile auflösen; wir verstehen im Konzertsaale den Text 
eines bekannten Liedes besser als die Worte eines unbekannten; wir 
fassen den uns geläufigen Dialekt viel rascher und sicherer auf als 
fremde Idiome; wir müssen auch die Sprache eines uns fremden Volkes 
erst hören lernen. Überall zeigt sich, daß die bereits er- 
worbenen akustischen Vorstellungen als Apperzeptions- 
hilfen wirksam sind. Wo diese assimilierenden Kräfte fehlen, da 
wird das Dargebotene verhört, falsch aufgefaßt. Eine uns fremde 
Sprache, z. B. das Slavische, können wir daher auch dem bloßen 
Lautstande nach mit dem Ohre nicht genügend apperzipieren, während 
wir ilie Sprache, die wir selbst sprechen, auf weitere Entfernung 
klar und deutlich verstehen. Ist doch jeder Sprechakt zugleich eine 
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Schulung des Gehöres; denn der akustische Erfolg der Sprechbewegungen 
wird stets durch das Ohr kontrolliert. Akustische und motorische Em- 
pfindungen verknüpfen sich daher auf das innigste, reproduzieren sich 
gegenseitig imd unterstützen zusammenwirkend die Auffassung der 
Sprache. Was wir schärfer hören, können wir daher auch besser 
sprechen, und was wir selbst richtig sprechen können, ist auch für das 
Ohr deutlicher wahrnehmbar. Sprechen und Hören greifen, so lehrt 
uns die alltagliche Erfahrung, beim Kinde wie beim Erwachsenen stets 
innig ineinander, sind organisch miteinander verbunden. 

Dieses Zusammenspiel der akustischen und motorischen Vor- 
stellungen kann aber dort nicht stattfinden, wo infolge organischer oder 
funktioneller Erkrankungen der Bewegungsapparate zweckentsprechende 
Bewegungen nicht ausgelöst und deshalb richtige Bewegungsvorstellungen 
nicht gebildet werden können. Bei all den Fällen motorischer Aphasie, 
wo bei Kindern infolge von Muskelstarre, Muskelschwäche und Muskel- 
ziellosigkeit eine bedeutende Hemmung der Sprachauslösung vorhanden 
ist, entstehen meist gar keine oder höchstens nur sehr dürftige und 
fehlerhafte Sprechbewegungsvorstellungen. Trotzdem ist die Sprachauf- 
fassung bei solchen Kindern, wenn nicht andere, sensorische Störungen 
mit der motorischen kompliziert sind, nicht gehemmt. In diesen Fällen 
wb:d die Sprache gut verstanden. Ihre Entwickelung vollzieht sich 
auf Grund von akustischen Vorstellungen; die motorischen Glieder 
dagegen sind beihörstummenKindern zum größten Teile aus dem 
Sprachassoziationskomplexe ausgeschaltet. 

Ich habe, wie bereits erwähnt, in der Klinik von Professor Hoffa 
in Würzburg eine größere Zahl Kinder mit ataktischen und atheto- 
tischen Störungen unterrichtlich behandelt. Dieselben machten, wie 
Professor Hoffa in seinem Buche: „Die Orthopädie im Dienste der 
Nervenheilkunde" (Jena, Fischer) berichtet, wegen ihrer schweren Be- 
wegungsstörungen den Eindruck von Idioten. Man beurteilt eben die 
Menschen nach ihren Handlungen, von ihrem Tun schließt man auf 
ihren geistigen Zustand. Namentlich die Ausdrucksbewegungen, speziell 
die Sprache der Menschen, gelten leider oft als Maßstäbe für die 
Persönlichkeitswertung. Es ist aber ein falscher Schluß, wenn man 
annimmt, daß diese Kinder nichts zu sagen haben, daß sie geistes- 
schwach sind, weil sie nicht sprechen können. Ihre Intelligenz ist viel- 
mehr intakt, trotz des gehemmten Sprachausdruckes. 

Ich habe selbst bei sehr schweren Bewegungsstörungen durch plan- 
mäßig ausgewählte, dem einzelnen Falle genau angepaßte Sprach- 



Die motorische Aphasie. 29 

Übungen bedeutende Besserung, ja vollständige Heilung des motorischen 
Sprachgebrechens erzielt, indem ich die vorhandenen Bewegungen 
analysierte, isolierte und zu neuen Bew^ungsgruppen kombinierte. 
Für die Auslösung sowie Korrektur der Sprechbewegungen verwendete 
ich den Spiegel, gliederte also die neuen optisch-motorischen Empfin- 
dungen in die bereits vorhandenen akustischen Sprachvorstellungen ein. 
Meine Methode ist kurz skizziert in dem obengenannten Werke des 
Herrn Greheimen Medizinalrates Hoff a, sowie in seinem in der „Gesell- 
schaft für Kinderforschung zu Jena" gehaltenen Vortrage über „Die 
medizinisch-pädagogische Behandlung gelähmter Kinder". 
Nennen Sie es nicht unbescheiden, wenn ich im Interesse der Sache, um 
zu zeigen, was eine psychologisch begründete pädagogische Behandlung 
vermag, das Urteil Hoff as Ihnen bekanntgebe! Herr Professor Hof fa 
schreibt (S. 119): „Die nach dieser Methode von Herrn Kroiß erzielten 
Resultate sind überraschend gute. Bei Kindern, die ich für völlige Idioten 
gehalten hatte, hat Herr Kroiß die Intelligenz und Sprache so ent- 
wickelt» wie wedjBr ich ,noch andere Ärzte, die die Patienten vorher be- 
handelt hatten, es für möglich gehalten haben. Ausdauer und Geduld, 
Sachkenntnis und Liebe zur Sache müssen sich hier kombinieren , um 
das erwünschte Ziel zu erreichen. Nach dem, was ich bisher gesehen 
habe, halte ich die Methode für sehr empfehlenswert und bestimmt, 
noch viele unglückliche Geschöpfe zu wirklichen Menschen zu machen". 

Für uns Taubstummenlehrer ist die Beschäftigung mit Kindern, 
welche an organischen oder funktionellen Erkrankungen des Sprech- 
be Wegungsapparates leiden, sehr belehrend. Lernen wir doch den Sprech- 
organismus durch die vorhandenen Störungen genauer kennen. Insbe- 
sonders erfahren wir durch sie, daß sich bei pathologischen Fällen die 
akustischen Wortvorstellungen völlig unabhängig von 
irgend welchen motorischen entwickeln können, wie ja 
auch umgekehrt bei absolut tauben Kindern auf die optisch-moto- 
rischen Sprachvorstellungen allein, also bei vollständiger Aus- 
schaltung der akustischen Bilder, eine Sprache basiert werden kann. 

In folgendem soll nun eingehend untersucht werden, wie die 
Wortvorstellungen sich bei jenen Kindern entwickeln, welche infolge 
Erkrankung des Ohres derartig schwerhörig wurden, daß sie ohne Kunst- 
hilfe die Lautsprache nicht mehr erlernen konnten. 
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IV. Die akustischen Vorstellungen des schwer- 
hörigen Kindes. 

Die Entwickelungsgeschichte des normalen Kindes lehrt uns, daß 
die Sprechbewegungsvorstellungen gegenüber den akustischen immer 
mehr verblassen, daß sie immer weniger bemerkt werden, ja bei 
manchem scheinbar vollständig aus dem Bewußtsein verschwinden. 
In diesem Falle haben die akustischen Wortvorstellungen bei der Sprach- 
erlernung die Führung bekommen, das Kind denkt nunmehr an Laut- 
wörtern. 

Umgekehrt liegt die Sache bei den schwerhörigen Kindern 
der Taubstummenschule. Die in der Vorschulzeit durch den Verkehr 
in der sprechenden Gemeinschaft sowie durch die eigenen Lautgeberden 
erzeugten Tonvorstellungen besitzen nur sehr geringen Klarheitsgrad. 
Durch krankhafte Prozesse in der Schnecke des Ohres wurden die 
Nervenelemente zum Teile zerstört, oder doch in ihrer Funktionsfähig- 
keit herabgesetzt. Die Untersuchungen mit der kontinuierlichen Ton- 
reihe Bezolds ergibt daher, daß gewisse Töne ausfallen und daß bei 
den vorhandenen die Hördauer, somit die Empfindungsfähigkeit für ge- 
ringere Tonintensitäten bedeutend gemindert ist. Die im Bewußtsein des 
Schwerhörigen entstehenden akustischen Sprach Vorstellungen 
sind daher unvollständig und meist sehr verblaßt. Es ist deshalb leicht 
begreiflich, daß sie von den mit ihnen verknüpften optisch- 
motorischen Vorstellungen immer mehr überwuchert und 
erdrückt werden, ja daß sie oft vollständig aus dem Be- 
wußtsein verschwinden. 

Diese Verkümmerung der Gehörsvorstellungen wird durch den 
gegenwärtigen Betrieb des Sprachunterrichts in der Taub- 
stummenschule nur zu häufig begünstigt. In der Artikulationsklasse 
benützt der Lehrer allerdings bei Erzeugung der Sprachlaute das 
Ohr. Ist aber durch den akustischen Reiz eine Auslösung geeigneter 
Sprachbewegungen erfolgt, so werden die dadurch entstehenden Be- 
wegungsvorstellungen sofort mit dem Absehbilde des Lautes verknüpft; 
dieses bildet in der Folgezeit den Reproduktionshebel, indem sich der 
Lehrer beim weiteren Sprachunterrichte nur mehr an das Auge 
des Kindes wendet; die Aufmerksamkeit desselben richtet sich deshalb 
hauptsächlich auf den Mund des Lehrers; die optischen Sprach vor- 
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Stellungen drangen sich in den Blickpunkt des Bewußtseins, während 
die an und für sich dürftigen akustischen Lautvorstellungen immer 
mehr in das matter beleuchtete äußere Blickfeld rücken. Ist es da ein 
Wunder, wenn letztere immer mehr verblassen, wenn sie durch solchen 
ünterrichtsbetrieb vollständig ungeeignet werden für die Sprachauf- 
fassung und ungenügend für die Sprechkontrolle. 

Faßt das Kind beim Unterrichte einen Laut, ein Wort falsch auf, 
so wendet sich der Lehrer wieder an das Auge, wie er auch bei Sprech- 
fehlem die Verbesserung nur auf dem optisch-motorischen Wege voll- 
zieht. 

Das von Natur aus geschwächte Ohr unserer Schwerhörigen wird 
daher in den Taubstummenschulen, wo häufig nur sehr leise gesprochen 
wird, in keiner Weise ausgebildet; ja, der akustische Sinn geht 
sogar infolge seiner Untätigkeit in seiner Leistungsfähig- 
keit zurück. Und doch steht die Taubstummenschule auf dem 
Mutterboden der allgemeinen Pädagogik, die auch von uns 
Taubstummenlehrern harmonische Entwickelung aller Kräfte erfordert 

Wer sich nach treuem Studium der einschlägigen Literatur mit 
dem Hörunterrichte bei unseren Schwerhörigen beschäftigt, der muß 
zur Überzeugung kommen, daß bisher im Taubstummenunterrichte 
manches versäumt wurde, daß die Einführung von bestimmten Ver- 
anstaltungen für die Gehörspflege dringende Notwendigkeit ist 

Zum Beweise, daß selbst in sehr ungünstig gelegenen Fällen den- 
noch durch einen planmäßigen, nach psychologischen Gesichtspunkten 
fortschreitenden Hörunterricht gute Erfolge erzielt werden können, ge- 
statte ich mir, Ihnen das genau geführte Versuchsprotokoll über die 
Gehörsausbildung eines Mädchens meiner heurigen zweiten Klasse vor- 
zulegen. 

Das Mädchen ertaubte im Alter von ^,'4 Jahren infolge einer 
eiterigen beiderseitigen Ohrentzündung. 

Es trat am 10. September 1900 in die Taubstummenanstalt und 
machte in allen Unterrichtsfächern der ersten Klasse gute Fortschritte. 
Die Sprache, die auf optisch-motorischem Wege unter Ausnützung der 
Gehörsreste bei der Lauterzeugung gelehrt wurde, ist sehr deutlich und 
ziemlich klangvoll. 

Im Oktober dieses Schuljahres wurde die Schülerin vom Herrn 
kgl. Assistenzarzt Dr. Lahm dahier mittelst der kontinuierlichen Ton - 
reihe untersucht Das Ergebnis dieser Untersuchung ist folgendes : 

R. gehört: Fis bis d^, dann gis^ bis h'. 



32 Ein Fall von hochgradiger Schwerhörigkeit. 

L. gehört: d bis f^; der Vokal „a" gehört, die übrigen Laute ver- 
wechselt 

Die Hördauer, also die Empfindlichkeit für die Tonintensität, wurde 

nicht geprüft. 

Am 8. Januar 1902 untersuchte ich das Mädchen auf seine Hör- 
fähigkeit für die Sprache. Das Resultat ist folgendes 

1. Rechtes Ohr (das linke wurde mit dem angefeuchteten Finger 
verstopft) : 

a — ; a — ; a — ; e — ; e — ; i — ; i — ; o — ; o — ; u — ; u — ; 
e — ; 1 — ; a ; 

Es erfolgte also auf dem rechten Ohre keine akustische Reaktion 
auf Vokalreize. 

2. Linkes Ohr (das rechte verstopft). Die Vokale werden in 
bunter Folge vorgesprochen. 

Von 57 Vokalreizen wurden 18 falsch (32®/o), dagegen 39 richtig 
(68®/o) perzipiert. 

A wurde 13 mal gehört und 13 mal unterschieden = 100 ®/o. 

„ 9 „ „ = 82«/o. 

„ ,, O ,, „ = 00 /o. 

„ 4 „ „ = 440/0. 

E „ 15 „ „ „ „ „ = O^/o. 

Die Unterschiedsempfindlichkeit war also für E am geringsten, 
für A am größten. 

Verwechselt wurde: 

E dafür u 8 mal unter 1'5 Vokalreizen = 53^/0, 
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A wurde nicht verwechselt. 
Die Konsonantenprüfung ergab, daß für n, m und 1 der Vokal 
„i", für w = m, für leises r = e, starkes r aber richtig gehört wurde. 
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Hör-Unterricht. 
L 

9. Januar 1902. 
Das Madchen hatte zuerst den Laut vom Munde abzusehen und 
nachzusprechen; es wurde sodann auf den Klang aufmerksam gemacht 
und der Vokal gleichzeitig durch Auge und Ohr unter Zuhilfenahme 
eines Spiegels aufgefaßt. Zuletzt wurde der Laut bloß durch das 
Ohr unter Ausschaltung des Auges perzipiert Nur so ist es möglich, 
festzustellen, was das schwerhörige Ohr für sich allein zu 
leisten im stände ist. 

Linkes Ohr: Reizdauer 0,75". 

A: a-f; a-f; a4-; a + ; a-f ; a + ; a^-; a + ; a + ; a + ; 

O: o+; o + ; o-f; o-f; o + ; o + ; o+ ; o + ; o + ; o+; 

A und O: a + + ; o-f ; a + ; o+ + ++; a+-f; o+ + ; 
a+++ + ; 0++; a + + +++; + + + ; 

ü: u-f ; u-f; u + ; u + ; u-j-; u + ; u + ; u-[-; u-f; u-f ; 

AundU:a + ; u + + + ; a+ + ++; u+ + +; a+ + +; 
" + + ; a+ + + +; U++; a + + + ; u+ + ; 

A, O und U: a + + ; o + + + ; u + +; a+ + + ; o ++; 
U + + + ; a + + ; u + + + +; o + + ; a++ + ; 

Dauer der Übung 8'; Ermüdung nicht eingetreten. 

Erfolg: A, O und U links unterschieden. 

n. 

10. Januar. 

Prüfung ohne vorheriges Absehen: 

Links: Reizdauer 0,75": a-|-; u-}-; a+» ^ (*)» a-f; o (u); 

Reizdauer 1,25": u-f; o+; a-f; o+J ^-^f a+; 

Reizdauer 0,75": u + -f + ; a-f; o+; u-f-f-f; a-f+; 
o+ + ;u+ + -f;a+-f+; 

Pause von 2'. 

Nach der Pause: a (o) — (o) — (o) — (o) ?! 

A geübt: a + -f +-f-f + ; 

A und O geübt: a-f-f ; o-f; a-f ;o4- + + + ; » + ;<> + + + ; 
a+; o+-f ; a+ + + +; o + ; a^. + ; 

A und U: a4--f-f ; u + + ; a-f; u-f-f ; a-f-f; u-f-f ; 
« + + +; a++; a-f-f; u + -f ; a+-f 

Kroir«, MeUiodik d«t HSrnntM^ehiM. 3 
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UundO: + + ; u + ; o+ + + ; u+ + + + ; 0+ + + 
U+ + +; o + ; + + ; u + + + + ;o+;a-|- + ;u+;a + + + 

A, U und O: a + + ; u + ; + + +; u+ + ; 8+ + + 
+ + ; u++;u + + + ; o + +;a++ + + ;u+ + ;o + + + 

a++++; 

Pause von 1'. 

a(o); u4-; o + ; a(oo)+; 

Reizdauer 1,25": a + ; o-\-; n-\-; a-f-; a + ; a-|-; o + ; a(o); 
u + ; a(o); a + -f; o + + + ; a+++ + ; 

Dauer der Übung 10'. 

Auffallend ist, daß an diesem Tage mehr Fehler gemacht wurden 
als am ersten, ja daß auch „a" wiederholt verwechselt wurde. Das 
Mädchen klagte über heftige Augenschmerzen, durch welche jedenfalls 
die Aufmerksamkeit abgelenkt wurde. 

m. 

11. Januar. 

Prüfung, ob das Erworbene erhalten blieb. Reizdauer 0,75 ". Rein 
akustisch: A, O und U: a-|-; o-f-; u-|-; a(o), -f" 5 ^~|~; a+; 
oH-(u) + + + ; u + ; a+ + + ; u + , o + ; a(o)+(o)+ + ; 

Der Fehler wegen wurde nun die Reizdauer verlängert. 

Reizdauer 1,5": a(o) + + + + + +; u + + ; a++ + +; 
o + ;u+ + + ;a + + + ;o++ + ;a + +++;o + + + ;a++; 
U+ + +; a++; o+; u + ; 

Übungsdauer 5'. Pause! 

E: + + + + + + + + + +; 

A und E (Reizdauer 0,75"): »++; e + ; a + + + ; e + ; 
a++ + ;e(u) + + ++;a+;a + + + ;e + ;a-}- + + ;e + + + 
a+H-; e++ + ; a+; e+; a+; e + + + + ; a-|--f; e + ; 

UundE:u + ;e + + +;u+ + + + ;e+ + ;u + ;e + + + ; 
"f + ; e + + + ; u + ; e + + + ; u + + + + ; e+; u + + ; 
e+; U++; e++ + ; u + +; e-|- + + ; u+ + + ; 

A, U und E: a-j-; u-f; e-|-; a+; u-|-; e + ; a-)-; n-\-; 
e+;a + + + ;u + ;e + +++;u+ + ;a+ + + + +;e + + + ; 
" + + + + ; a+ + 4-; e + + ; u + ; a+ + + ; 

Rechts: Prüfung ohne Schutzblatt: a????; e????; u: blasen! 
Taktile Empfindung?! 

Gesamtdauer der Übimg: 12'. 
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IV. 

13. Januar. 

A und E wiederholt: a+; e-j-; a+; e-j-; a-j — | — | — |-; e-|-; 
a + + ; «4-+ + +; a++; e + + + -f + ; a+++; e+ + + 
+ + + ; a++;e + +;a + + ; 

üundE;u: + (u)+;e + ;u+;e+;u + + ; e+;u + +++; 
e + + + ; u + ; e + + ; u + +-|- + ; e+++ + ; u + ++; 

e+++; 

A, U und E; a-|-; u-f-; e-\-', &-{-; a-j-; u-|-; e-f ; a + 
a + ; « + ;e + ;a4-;u+ + + ;e +++ + ;u+-f+;a + + + 
e+++; U+ + + + + ; e++ + +; a + + +; e + + + + + 

O und E: o-j-; e + ; o+; e-f; e+; o + + -f; e-f + ; 
o + + + + ;e + + + ;o + + + ++;e++ + ;o+ + + + + ;e + +++; 
0++ + ; 

A, O und E: a + ; o + ; e + ; e+; a + ; o + ; ef; e + ; a + 
o+;e + ; e + ; a++ + ; o + + + +;a + + ; e+ + + +;o++ + 
a + + + + ; 0+ + ; e + + ; a+; o++ + + ; a++; e++; a + + + 
o + ; e++; 

Übungsdauer 9'. 

V. 

14. Januar. 
Starker Schnupfen vorhanden. 

A, O und E: Beizdauer 0,75": a++; o + ; e + ; o + ; a + + 
e + ; o+; a + + ; e(o)e(o)e(o)e(o): a ; o ; e(o)e(o)e(o)e(o) 

E und O: Reizdauer 1,5": e+ + ; o++; e + + + ; o + + + 
e + + +;o + + +;e+;o+ + + ;o + +; e+ + +; 

Reizdauer 0,75"; o + ;e+ + ;o+ + + +;o+ + + ;e+;e + + + ; 
a+ + + +; 0+ + + ; e + +; 

A, O und E, Reizdauer 0,75": a+; 0+ + +; e + ; o++ + 
a++; e+(o) + +; o + + + +; a + + +; e + (o) + + ; o + ; a+ + ; 
e++; + ++; a+ + + + ; e + ; a + + + ; e++; o++ + + ; 

Pause von 3', 

U: (u ohne Schutzblatt^ bläst labiales f), e e; u + + + ; e+; 
+ e++; U + + +; e + + + + +; u++ + +: e+ + + + + ; u + + + ; 
e+ + ++; 

3* 
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Reizdauer 1,25": u+ + ; e + + + + H-; u + + + +; e+ + +; 
U+ + + + + ; e+ + + ; U++ + + + ; e+ + ; u+ + + ; u + + + 
e+; U ++; e + ; u + + ; e + + ; 

Übungsdauer 12'. 

VI. 

15. Januar. 
Reizdauer 0,75". 

A, O und E: a+ ; o + ; e(o) + + + ; a + ; o(a) + + + + ; a(e) 
+ +; e+ + + ; 

Reizdauer 1,5"; a + + + + ; o + + + +; e+ +; 

Reizdauer 0,75"; 0++-++; e+ + ; a + + ++; o + + + 
e+ + + + ; a4.+; o++; e + + ++; o + + ; a+ + + ; e + + +; 

A, U und E wiederholt: Reizdauer 0,75": a-[--|-; u + ; e-|--|-; 
U + + + ; e+ + + ; a+ + ; u + + ;e + + + ;a + + + ;e ++; 

O und ü wiederholt: o-|-; u+ + ; ^ + + + 5 ^ + + 5 ^ + + H~I 
U + ++; + + ; U + +++; + + ; u + + ++ + ; 

A, ü, E und O: a-|-; u-|-; e-}-; o^-. Zuerst die vier Vokale 
dreimal in bestimmter, dem Kinde bewusster Reihenfolge, damit sich 
das akustische Vokalbild fest einprägt, dann in bunter Folge. 

» + ; e+ + + ; U++ + +; e(o) + +; o (o)-(o)+ + + ; 
a + + + ;u-f++ + ; e++; + + + + ; a+ + ; u + + + ; 
e + + ; + + + + + ; a + + ; u+-|- + ; e + + -f ; 

Übungsdauer: 9'. 

vn. 

16. Januar. 
A, U, E und O. 

AundU, Reizdauer 0,75": a-}-; u-|-; a-|-; ^+ 4"5 ^+ + "f~J 
u+++ + ;a + + + + ;u + + ; 

0, A und U: o+ + + + ; a + + ; u+ + + ; o+ + + ; 
a+++ + ; U + + +; + +; u + + ; 

E dazu: « + ++ + +; o + ++; a+ + + ; u + ++ + ; 
a + + + ; e4- + -l-; u-j-f; e + -f; 

1. Direkt ins Ohr. Sehr leise. Eeizdauer 0,75". 
Entfernung 1,5 dm: a-l- + ; u + + -|-; e-\--\-;o-\ — |-;a-|- 

u + + + ;o + + + + ;e + + + ; 
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Entfernu ng 2,5 dm: o-j--|--[-; a4-H-4-4-4-; ii + H — h + J 
e + + ++; e + +++; o+ + + ; a++ + ; o + + ; 

Entfernung 3 dm: e-f- + -| — \-; o -f -f -)- -|- ; e-f-j- 
+ + + +; e4- + ; a++ + ; a+; e+; a + + ; o + ; 

2. Von rückwärts. Beizdauer 0,75". 

Entfernung 1,5 dm: a-f- + ; u-|--|-+; «4"» <^"l~ + » *H~ 4 — h 
u + ; e + ; o + ; 

Entfernung 2,5 dm: u+ + ;a+;e+4-;o-f-|--f + ;a+4-4-; 

^H — h'y «+ + + + J o + J 

Entfernung 3 dm: a-j-; e (u, u, u); a (?) . . . Der Unterricht 
wurde abgebrochen, um nicht zu yerwirien. Pause von ^/t h. 

J: i + + + + + + +; 

A und J: a + ; i + ++; a + + ; i+; a + + + ; i + + ; 
a+;i + + ; 

Ound J: i + + ; o + ++ + ; i+; o + + ++; i+; o++; 
i++ + ;o + ; 

A, O imd J: a-|-; o-|-; i-j-; zuerst dreimal in bestimmter, dem 
Kinde bewusster Reihenfolge, dann in bunter Folge. 

«+ + + ; i+; 0+ + + + ; a-|- + ; o+; i +++; 

Rechtes Ohr: a, i, o, u. Alle Laute werden als „u** perzipiert, 

vnL 

17. Januar. 
Reizdauer 0,75", Entfernung 1,25 dm: 

J:i + + + + + + ; 

A und J wiederholt: a-| — |-I* + + + J *+ +5 ^+ + 4-J*H — h? 
i + + + ;a++ + ;i + + ;a++-; 

O und J: 0+ + ; i +++; i+ + ; o++; i++++; 

A,OundJ: a+; o+ + ; i + ; a+ + + +; o + + + ; i+ + ; 
a+ + ;o + + + + ;i + ++; 

U und J: u-j-; i-f (u)i(u)i(u); u(i); i + + + -| — h + J (°^^ 
stärkerer Stimme.) 

Reizdauer 1,5": i (u); u (i); i (u); u+(i) + + ; i (u) + ; 

Beim Nachsprechen wurde auf einmal das „u" wie hohes „ü" arti- 
kuliert; es trat eine Verschmelzung von u und i, wahrscheinlich durch 
Obertone, ein. Es wurde deshalb der Vokal wieder rein artikuliert, 
d. h. die optisch-motorische Vorstellung von ihm verstärkt (Zungenlage !). 
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Taktile Empfindung eingeschaltet: Reizdauer 2": 

u-f-; 1 + ; u-f; i + ; Reizdauer 1,5": u-f -j-; i + + ; u-|--|--|- 
0+ + ; Reizdauer 0,75": u + + ; i-f++; u-f-f+J i + + + 

Taktile Empfindung ausgeschaltet. Reizdauer 2": u-f-; i + 
u-]-; i-j-; u-}-(»)H-; jH — l~H~ + "{"J ^H~ + "I~J Reizdauer 1,5" 
i + ++; u4(i)+; i+ + + +; u + + (i) + +; i(u); 

Pause von 5'. 

u + ; i-\-; u + ; i+; u+; i + (^); ^ + 5 i + (u)i(u); u + ; i+; 

^(i); i+; 

IX. 

18. Januar. 
U und J: Mit taktiler Empfindung (ohne Schutzblatt); i wird in 
sehr hoher, u in sehr tiefer Stimmlage gesprochen. 

u+; i + ; U + + ; i+ + + ; u + ++; i + + ; u+ ++; 

Nunmehr ohne taktile Empfindimg. Tonhöhe bei i sehr hoch, bei 
u sehr tief: 

U +++; i+ + ++: U++; i+ ++++; «++; 

i + + + + ++; U + + + + : U++; i + + -l- + + ; u-f ++; 
i+ + + + +;u + +;i + + +; 

J und U in gleich hoher Stimmlage artikuliert: 

u-f; i-f ; u(o)u(o)u(o); i + ; u(e)u(e); 

Wieder in sehr verschiedener Stimmlage: 

i + ; " + + + ; i + ; « + +; i+; u + + ; i + ; u + + ++; 
i + +; U+ + + + + ; i-h: u-f + ; i-|-+; 

Nun in normaler Tonhöhe: 

u+; i+; «++; i++; «++; i+;u+;'+;u4-H-;i4-; 

U + + + ; i+++; U++; i++ + ; u+; i++; u + + -f; 

Übungsdauer: 11'. 

X. 

20. Januar. 

U und J: u + (i)4-; i(u)++; u + ; i + ; u + ; i4-; u4- + 
i + ; u + ; i + +; u + ; i + -f; u + +; u+ + ; i ++; u + 

i+ + +;u + ++p4-;u+ ++;i ++;u++;i++;u+4- 

i + + + ; « + ; ' + J a + ; e(a)e(o); 
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A und E: a + ; e++; a + ; e + + + + ; a++; e + + + ; 

A und U: a+4-; u+ ++; a + +; u-f +; a+ ++; u + + ; 

a-f + + +; u + -f+: a + + +: U + + + +; a + +; 

A.U,E:a+;u-r + +;e-j--f-;u + +;a++ + + ;e-^-l-; 
u-r + +-r; «-r + : e+ + +-f; a4-+; u + + : e + -\-^; 

A, U, E und O: a-f-f; u + ++; e++; 0+ + + + ; 
a++; e-f-+: 0J- + + + ; u + + : 0+4-+; « + ++; 

e+ + -f-r:"-f: 

Aund J: a + ; i + ; a + + +; i + + ; a+ + + ; i + ;a++; 

Dauer 12'. 

XL 
21. Januar. 
A und J, sehr hoch intoniert: a + ; i+ + +; a + + ; • + + + +." 

U, A und J, sehr tief intoniert: a~p; i++"r5^ + "hJ""f" + + J 
E, A,Jundr: e + ; a++; i + + + : u++;e + ;i++ + ; 

O: o(e)++ + + ; 

A, E.J,OundU: a + ; e + + ; u++ + ; a + + + +; i+ + 
a+ + ; u + ; e + + + + ; i + + ; a++ + ; u + +: 0+ + 
e+ + + +;a4- + ;e + + ;a + + + ;e+ + + ;u+ + :i+ + + + 

e+ + + ; U + + ; a-l- + ; a+; u + ; i + ; e (o) e (o) e (o); „E- 

wird sehr dumpf (o) artikuliert und deshalb die Untorsichiedsempfind- 
lichkeit für diesen Vokal abgestumpft. Nachdem die ZnngensteUun«: 
korrigiert war, ergab sich: 
e+ 0+ e++ 0+ e+ + + e+ o + + +e+ + +o+ e+. 

Übungsdauer 10'. 

Kant auf acht Tage in das Krankenzimmer. 

XII. 
1. Februar. 

A + : E + ; U+; J+; + ; a+; e + ; i(e)+; o + ; u f ; 

"+; "+; «+; •+; «+; «++ + ; «++; •+; <»-t-; a+;u(fre- 
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Xin. und XIV. Hörlektion. 



dehnt) — (e)++ (3"); ++ (2,5"); e + ; i+; o + ; a+; u+; e(o) + 
(2"); ++(!")+ + ; i + + ; a+ ; a++; e++-f; i + ; 0+ + 
U+ + ; e++; a + + + ; e + + ; i + + ; o+++;u+;e+ + 
a+ + +; e+; a4-; e-f + ; u + ; i++; a + ; u+ + + ; u + 
e + -|-; o-|--|-; «+-f-; a+J ß"f"4 — [-+ (spricht anfangs e dunkel) 
a-|-; e + + ; u + ; e4- + ; i + ; o + -f + ; u + +; e + + ; o + 
a+ + ; e + ; a++ + ; o + +; o + + + ; a + + + + ; 

Übungsdauer 12'. 

Der Unterricht musste wegen Erkrankung des Lehrers 15 Tage 
lang ausgesetzt werden. 

xm. 

17. Februar. 

i; Vokale: a+ + ; e+; i + ; o+ + ; u+; e + + -|-; o+ + 
a+-f +; U+ + ; i + + + + ; a + + ; a-f+j e++ + ; o + 
"+;a++ + ;e + + ;i++;o+;a + + ;u + + ++;e+++ 

2. Wörter: I Papa, 11 Otto; 

I + ; n (Mama) — (Eva) - (Jda) — (Jda) — ; n+ + +; I + ; 
I+ + ; n+; I ++; n + + -f; n+; I + + ; II+ + ; I + ; 
n + ++;I+; 

Übungsdauer 8'. 

XIV. 

18. Februar. 

I Papa, II Otto; 2 dm Entfernung, direkt: I-|- + -|-; 11+; 

I + + + ;II + +;I++;n + + 4-;I-}-;n++;I+;n++ + ; 
I + ; n++; I++: n+; I+; II + ; I + +; n+; 

I Papa, II Otto, III Eva: 

ni++++++; I+; II++; ni+; I-1-+++; ii+; 
m + ++; I + ; n + + ; m + + + ; I+; II +++; m + ; 
If + +;II + ;III + +;I+ + ; 

IV Paula: IV (Anna) (Maria) (unwissentlich); „1" sehr gedehnt: -j- 

IV++-I-4-+; III+; n+; i++; iv++++; m+ 

II++; I+; IV+H-;I+ + ;IV + +;I + + ;in-f + + ; n + 
IV+;III + + ;n + ;I + ++;IV+;m + + ;n+ + ;I++ + 
IV+; III++; 11 + ; 

I Paula bekam eine Schokolade. 
II Otto 
in Eva 



XIV. und XV. Hörlelrtion. 
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I+; n + ; m+; n++; I-f-; m+-j-+; I+; n+; 
I++; m + ; I+; n+ + ; I + ; ni + + + ; n+; 
IV Ida bekam eine Schokolade. 
V Papa „ „ „ 

IV+; ni+ + ; II + ; I+; V+; m++; I + + ; n + 
IV+; I+ ++; n ++; m ++; IV+; V+; 1 + 
1V++; V+; m+-f-; n+ + + ; I+; IV + + 
V+ + + ; I+; V+; n+; ni + ; IV + ; I++; in+. 



XV. 
19. Februar. 



I Otto bekam einen Ball, 
n Eva 



eine Schokolade. 



UI Paula 
IV Ida 

V Otto 
VI Eva 

Vn Ida 
Vm Paula 

I-f+; n + + +; V + +; VI+; HI + + + + 
IV + ++; vn ++; vin + + ; n + ++; V+++ + 
I+4- + ; ni+; vn + + ; vm+ + +; iv + 

VI + + + + +; I++ + ; II+; Vni + + +; m + 
VI+ + + + + ; IV++; Vn + + + ; V+ + ; 
Tafel+ +++++; 
I Otto bekam eine Tafel. 
II Paula 
ni Ida 
rV Otto „ „ Schokolade 

V Paula 
VI Ida 

I + ; m + + + + ; II+ + ; IV + ++; ni + ; II + + ; 
I+++; IV + +; I + +; III +; II+ + +; 

iv++++f ; III+++; I++; n+; iv+V-f i+ 

VI+IV+II+VI. 
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XVI. 

26. Februar. 

Das Mädchen war sechs Tage in dem Krankenzimmer. 
Vokalprobe: a-|--f-; ©-[-; i4-+ + ; o-f-; ^~f"+5 Wortprobe: 
Anna-f; Eva (Ida) (Ida) + + + ; Otto-]-; Paula +; Ida (Eva)-f- 
+ ++: Eva+; Ida + ; Eva+; Ida+; Eva + ; 

Satzprobe: I Anna bekam einen Ball. II Otto bekam einen Ball. 

III Ida „ „ „ . IV Eva „ 

V Paiüa „ „ „ . I + ; II+; III + ; IV + ; 

V + ; IV+; III+; II + ; I; IV+-f ; I + ; III + + + ; V + + ; 

II+ + + + ; IV+; III+ + ; II + + + ; V + ; I + + ; IV+ + ; 

I + ; III++ + ; II + ; V + + ; IV+ + +; I + ; III + +; 

I Otto bekam eine Schokolade. II Anna bekam eine Schokolade. 
III Ida b. ei. Seh. IV Eva b. ei. Seh. V Paula b. ei. Seh. 1 + 
n-f ; III+; IV+; V + ; IV+; III + ; U-\-; I+; IV+ + 
II+ + + ; I+ + ; V + ; III+++; I (Ball)+; IV+ (Ida) + 
V+; II+(Eva) + + ; 

I ein Ei; 11 eine Schokolade; III einen Ball; I-|-; II -f-; III-(-; 

II + ; I + ; III+; II + ; III + ; I-f ; II -f; I+ + ; 

I Otto bekam einen Ball. II Eva b. ei. Schokolade. III Ida b. 
ei. Ei. IV Otto b. ei. Ei. V Eva b. ei. Ball. VI. Ida b. ei. Seh. 
VII. Otto b. ei. Seh. Vm E. b. ein Ei. IX Ida b. ei. BaU. I-f; 
II -f; ni + ; IV + ; V + ; VI+; VII4-; VIII -f; VII+; VI + ; 
V-j-; IV +; III -f; II + ; 1+ u. s. w. laut Protokoll in bunter Folge 
richtig nachgesprochen. 

XVII. 

27. Februar. 

I Otto bekam einen Ball. II Eva b. ei. Schokolade. III Ida b. 
ei. Schokolade. IV Paula b. ei. Ei. V Otto b. ei. Ei. VI Eva b. ei. 
Ball. Vn Ida b. ei. BaU. VIII Eva b. ei. Ei. IX Otto b. ei. Schoko- 
lade. X Paula b. ei. Ball. XI Ida b. ei. Ei. XII Paula b. ei. Schoko- 
lade. XIII Eva b. ei. Schokolade. XIV Paula b. ei. Ball. I-f; Il-f 
ni+; IV -f; V+; VI+; VII + ; Vlllf ; IX f; X + ; XI+ 
Xll-f; Xin + ; XIV+; XIII + ; XII-j-; XI+; X+; 1X4 
VIII + ; VII+; Vl-f ; V + ; IV -f; III + ; II+; 1+ u. s. w. laut 
Protokoll in bunter Folge wiedergegeben. 

Einen Apfel-) — |- + + ~l~"l — f" + 5 
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VergleichuDg: I ein Ei; 11 einen Ball; HI einen Apfel; IV eine 
Schokolade; I + ; U-f-; in+; IV+; IV + ; ra + ; n + ; I + ; 
n-j-; rV-j-; I + ; HI-j-; »n bunter Folge ohne Fehler nachgesprochen. 

I Anna bekam einen ApfeL 11 Otto b. eL BalL III Eva b. ei. 
Schokolade. IV Ida b. ei. Ei. V Paula b. ei. A. VI Otto b. ein Ei. 
VU Ida b. ei. ApfeL VDI b. ei. BalL IX Otto b. ei. Schokolade. 
X Paula b. ei. Seh. XI Otto b. ei. A. XH Eva b. ein Ei. XIII Paula 
b. ei. BaU. XrV" Anna b. ei. Ei. I + ; n + ; Hl-f-; rV^ + ; V+; 
VI+; Vn + ; Vm + ; IX + ; X + ; Xl-f ; XII + ; XIU+;XI\^+; 
Xm+; Xn + ; Xl-f; X+; IX + ; VIII+; \TI + ;VI + ;V+; 
rV-[-; ni-|-; 11-^; I-j-; sodann in wechselnder Folge richtig gehört 



xvm 

28. Februar. 

Ein Buch -(- (optisch) -f- + -r "T (hören und absehen) + ~r "l""l" 
(hören). 

I ein Buch; II einen Apfel; HI eine Schokolade; FV ein Ei; 
V einen BaU; I + ; U-^; m + ; rV^ + ; V-f; FV^-f-; III + ; II -f; 
I-f- u. 8. w. auäser der Reihenfolge. 

I Otto bekam einen Ball. II Ida b. ein. BalL III Paula b. ein 
Ei. rV Eva b. ei. Schokolade. V Anna b. ei. Apfel. VI Otto b. ei. 
ApfeL \T^I Eva b. el Seh. VIII Ida b. ein Buch. IX Paula b. ein 
EL X Eva b. ei. ApfeL XI Otto b. ein Buch. XH Anna b. ei. BalL 
Xm Otto b. ei. Schokolade. I + ; H-f ; IH-i-; IV -h; V-{-; VI-L 
VU-f; Vm + ; IX + ; X+; Xl-f; XII-^; Xin+; Xll-f 

XI+; x+; ix-f-; \Tn+; vii^-; \^+; v+; rv+; in+ 

n + ; I + ; V + + (Ei) + + + ; IX+ (Rosa) + -f (Schokokde) + 
dann aber fehlerfrei 20 Sätze im Durcheinander. 

Die Rosa 4""t"~f"~{"~l~~r~r'1~» (absehen ; absehen und hören ; 
hören). 

I Die Rot*a; II die Anna; III die Eva; fV die Paula; V der 
Otto; I + ; II f; UI+; IV t.; V^; IV + ; m + ; n+; I + ; 
ausser der Reihenfolge richtig apperzipiert 

I Die Ro:?a bekam einen ApfeL EI d. R. h. ein EL III d. R b. 
ein Buch. IV d. R. b. einen Ball. V d. R. b. eine Schokolade. I-f; 
n-f ; III-1-; IV + ; V-]-; rV^ + ; ni-U; H-f ; I-U; ausser der 
Reihenfolge ohne Fehler apperzipiert. 
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XIX. 

1. März. 

Laut Protokoll wurden die bisher erworbenen 30 Sätze fehler s 
aufgefasst. 

Der Derleth (absehen): -| — |- absehen und hören: +4" 5 boren: 

+++++; 

I Der Derleth bekam einen Apfel. II D. D. b. ei. Schokolade. 
III D. D. b. ein Buch. IV D. D. b. ein Ei. V D. D. b. einen BalL 
I+; n + ; ni + ; IV+; V + ; IV+; III + ; II+; I+; ausser 
der Reihe fehlerlos. 

Der Thiel abs.: + + ; abs. u. hör.: + + ; hören-|--| — f- + -f-f ; 

I Der Thiel bekam einen Ball; II D. Th. b. ei. Apfel; III D. Th. 
b. ei. Schokolade; IV D. Th. b. ein Ei; V D. Th. b. ein Buch; I+; 
II+; ni+; IV + ; V + ; IV+; III + ; II+; I+; die bisher er- 
worbenen Sätze fehlerlos. 

I Der Derleth bekam ein Ei. II Der Thiel b. ei. Schokolade. III d. 
D. b. em Buch. IV D. Th. b. ei. Ball. V. D. D. b. ei. Seh. VI die 
Eva b. ei. Buch. VII D. Paula b. einen Ball. VIII Der Otto b. ei 
Seh. IX Die Rosa b. ein Buch. X Die Ida b. ei. Apfel. I + ; II -|- 
III+; IV + ; V+; VI+; Vn + ; VIII+; IX+; X+; IX + 
VIII+; VII + ; VI+; V + ; IV + ; in+; II+; I + ; sodann 
40 Sätze in buntem Wechsel. 

XX. 

3. März. 

kaufte abs.-}- abs. u. hör. -|- hören -|- + + ~l" "}~ J 
I bekam; II kaufte; 1 + -f +; n+-f ++; I+; II4- + + ; 
n + ; I + + + + + ; 

I Anna bekam. II Eva kaufte. III Otto bekam. IV Eva bekam. 
V D. Derleth bekam. VI Ida bekam. VII Ida kaufte. VIII Rosa b. 
IX Paula k. X Paula b. XI Anna k. XII Rosa k. XIII D. Thiel b. 
XIVD. Thiel k. XVD. Derleth b. XVI Otto kaufte. I+; II -f; III + 
IV + ; V + ; VI + ; VII + ; VIII + ; IX + ; X + ; XI + ; XII+ 
XIII+; XIV+; XV + ; XVI +; XV4-; XIV +; XIII + ; XII + 
XI + ; X+; IX + ; VIII + ; VII + ; VI + ; V + ; IV + ; III + 
II-[-; 1+; fortgeübt in wechselnder Folge. 
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I Der Otto bekam einen Ball.-f- + 
II Die Paula bekam ein Buch.-{--j- 
in Die Rosa bekam eine Schokolade. + -|- 
IV Die Ida bekam einen Apfel. -|--{- 
V Der Otto bekam ein Buch. -[--}- 
VI Der Thiel bekam ein Ei. -f -f 
Vn Die Eva bekam einen Apfel. -j--f" 
Vin Der Derleth bekam ein Buch.-f-+ 
IX Der Otto kaufte einen Ball.-f--j- 
X Die Paula kaufte ein Ei. -|- 4- 
XI Die Rosa kaufte ein Buch. -|- + 
Xn Die Ida kaufte eine Schokolade. -]- -f- 
Xm Der Otto kaufte einen Apfel. + -j- 
XrV Der Thiel kaufte ein Buch. -4- + 
XV Die Eva kaufte ein Buch.-f -f 
XVI Der Derleth kaufte eine Schokolade. + + 

Zuerst in der Reihenfolge, sodann in buntem WechseL 
suchte: abs. + abs. u. hör. -f- -\- hören + -f- + -f" "f~ ~[" + » 
I suchte; H kaufte; m bekam; 1+ + + ; H-*-; m + + ; 
n + ++; m + ; I+ + ; n + +; I+; in++ + ; n + + ; 
I + + +;n+;m + ; 

I Der Otto bekam einen Apfel. 11 Die Ida kaufte ein Buch, 
m Der Derleth suchte ein Ei. IV Der Thiel kaufte eine Schokolade. 
V Die Paula bekam ein Buch. VI Die Ida suchte em Ei. VII Der Otto 
bekam einen BalL VUI Der Thiel suchte eine Schokolade. IX Der 
Otto suchte ein EL X Die Eva bekam einen ApfeL XI Die Ida suchte 
&n Buch, xn Der Derleth bekam einen Ball. XTTT Der Otto suchte 
einen Ball u. s. w. 

Die erlernten 120 Sätze wurden laut Protokoll richtig durch das 
Ohr perzipiert. 

XXI. 
4. März, 
einen Stock: abs. + abs. u. hören -f + hören -j- -| — f-~hH"4"4"> 
I einen Apfel; 11 einen Stock; HI einen Ball; IV ein Ei; V ein 
Buch; VI eine Schokolade; I-f ; n4-; U1 + ; IV+; V+; IV -f; 
in + ; II + ; 1+ u. s. w. 
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Der Derleth 




einen Apfel. 


Die Rosa 




ein Ei. 


Die Paula 




eine Schokolade 


Der Thiel 


bekam, 




Die Ida 


kaufte, 


einen Ball. 


Die Eva 


suchte 


ein ' Buch. 


Die Anna 




einen Stock. 


Der Otto 







Alle Sätze wurden fehlerfrei rein nach dem Gehöre nachgesprochen. 



xxn. 

5. März. 

Herr Krolß: abs. -f- abs. u. hör. -f-4'"l~"l"» hören -|- + + + ; 

I Herr Kroiß bekam ein Ei. II H. Kr. kaufte einen Ball. HI H. 
Kr. suchte ein Buch. IV H. Kr. bekam eine Schokolade. V H. Kr. 
suchte einen Apfel. VI H. Kx, kaufte einen Stock. I-|-; II + ; III -["J 
IV + ; V+;VI-f; V+; IV+; ni + ; n + ; I-f; dann in bunter 
Folge richtig gehört. 

Die Rosa kaufte einen Ball. Die Paula suchte ein Ei. Herr Kroiß 
bekam einen Stock u. s. w. (mit 9 Personen, 3 Verben und 6 Ob- 
jekten = 162 Sätze). Diese können jetzt fehlerfrei durch das Ohr auf- 
gefaßt werden. 

xxm. 

7. März. 

I bat um; II kaufte; III suchte; IV bekam; l-\-; II + ; HI 4-; 
IV+; ni+; n + ; I + ; IV -f+; n + ; in + + + ; I + ; in + ; 

IV++; i+; m++; n++; i+; 

I Die Rosa bat um einen Ball. II Die Paula suchte ein Ei. HI Die 
Eva kaufte einen Apfel. IV Die Anna suchte ein Buch. V Der Derleth 
bat um ein Ei. VI Der Otto kaufte einen Apfel. 1 + ; II + ; III + 
IV + ; V + ; VI+; V+; IV + ; m + ; II + ; I+; in + ; IV+ + 

VI + + +; II + +; V + ; I + ++; VI++; IV + ; 11 + + ; 1 + 
VI + + (Ball)*) + + + ; u. s. w. in den verschiedensten Kombinationen 
von Person, Tätigkeit und Objekt. 

*)I einen Apfel; II einenBaU: I + + + + + +; II + + + + + ; 

Ilf +; I+ + + + ; n+; I + + +: I + ; II+ + +; 
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XXIV. 

10. März. 

Das Mädchen leidet an sehr schmerzhafter Aiigenentzündung. 

Die Rosa bat um ein Buch: (die Ida). 

Die Roth suchte (bekam) + +. 

Die Ida bat um ein Buch (die Eva bat um ein Ei) + +. 

Herr Kroiß (der Derleth). 

Der Derleth suchte (bat um). 

Die Schülerin machte an diesem Tage auch sehr viele Sehreibfehler. 

Vokalprüfung: a+; e+; i + ; o + ; u+;a+ + +;e + ;o+;i + ; 
u + (ch) + ; U + + +. 

Die Paula +; d. Rosa+; die Ida + ; der Derleth (die Rosa); Herr 
Kroiß?? + ; die Anna+; der Thiel?? + ; der Derleth?; ein Ei + ; eine 
Schokolade + ; ein Buch + ; einen Ball + ; einen Stock (Bub); einen 
Ball + ; einen Apfel + ; 

Vokale wiederholt: a + ; e + ; i + ; o + ; u (a), (ch), (i), (i), ++; 
e + ; a + +; e + +++; i+ + +; 0+ + +; u + ; i + ; 

Der Thiel (?)(?) + ; der Derleth +; Herr Kroiß (der Thiel) + ; die 
Rosa+; d. Paula + ; die Ida + ; 

XXV. 

11. März. 

(Starker Schnupfen, entzündete Nase, gerötete Augen). 

Vokalprobe: a + ; e+(i) + ; o + ; i + ; u + ; i+: 

Otto (Papa); die Eva (d. Ida)++; d. Paula + ; Herr Kroiß + ; 
d. Rosa + ; 

Herr Kroiß bekam einen Apfel: (suchte) +. D. Paula suchte 
einen Ball +. Eva kaufte ein Ei +. Rosa bat um einen Apfel (kaufte 
ein Ei). Rosa kaufte einen Apfel +. Rosa bat um einen Apfel (be- 
kam) — (kaufte.). 

Das Mädchen kam in das Krankenzimmer. 

XXVL 

17. März. 

I Rosa bat um ei. Apfel. H H. Kroiß kaufte einen BalL HI Paula 
suchte einen BalL IV Otto bekam ein Ei. V H. Kroiß suchte einen 
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Stock. VI Anna bekam ein Buch. VII Rosa kaufte eine Schokolade. 

I + ; 1I + ; m + ; IV + ; Vf; VI + ; VI + ; V + ; IV + ; III + ; 

II + ; I+; Vn (Herr Kroiß) -(bat um); V + ; n+ + ; in+; 
VI + + +; V++; I++. 

Ich bitte um: I einen Ball; II ein Buch; HI einen Apfel; 

IV eine Schokolade; V einen Stock; VI ein Ei; I + ; II + ; III + ; 
IV+; V + ; VI + ; VI + ; V + ; IV + ; III+; II + ; I+; n + ; 

V + ; III + + ; I + ; IV + ; VI+ + ; 

leine Seife; U eine Kreide: I + + + ; n+; II+ + + + +; 
I++; m einen Schuh + + + + + + ; m++ n+ 1+ in+ 11 + 

in+ 1+ n+ i-f n+++ i + + 111+. 

Ich bitte um: I eine Kreide; II einen Schuh; III ein Buch; 

IV eine Seife; V eine Schokolade; I + + + ; II + ; III +; IV + ; 

V + ; IV + ; ni + ; II + ; 1+ ; I + + + + + ; II + ++; V+; 
IV + + + ; ni + + + ; I + + +; IV+. 

(9 Personen, 5 Tätigkeiten, 10 Objekte.) 

I Der Derleth suchte ein Buch. II D. Th. k. ein Buch. III H. Kroiß 
k. einen Stock, I + ; II + ; ni+; III + ; n + ; I + ; 1+ (H. Kroiß) 
+ + + ; ni+ + + ; I + ; II+++; in + ; 
faiid + ++ + . 

I D. Rosa f.; H Die Eva f. HI D. E. f. ei. Ball. IV D. R. f. ei. 
Buch. V Herr Kroiß f. ei. Stock. VI D. Derleth f. ein Ei: I + ; 
n+; III + ; IV + ; V + ; VI+; VI + ; V + ; IV + ; III + ; II + ; 
I+; in++; V + ; I + ; IV + + ; VI + + ; n+. 

XX vn. 

18. März. 

Kreide, Seife wiederholt: + + H- + + +; (verglichen). 

Ich bitte um : I eine Kreide ; II eine Seife. I4-; II + ; II + ; I + ; 

II + +; I++; n + ; II + + + ; I+ + + +; 

I Der Otto k. eine Kreide. II Die Paula bat um eine Seife. IH Der 
Derleth suchte eine Kreide. IV D. Rosa bek. eine Seife. V Die Ida 
bek. eine Kreide. VI D. Thiel suchte eine Seife. VH Herr Kroiß suchte 
eine Kreide, u. s. w. Die bisher geübten Sätze in bunter Folge. 

Einen Mantel + + H- + ; (absehen, absehen und hören, hören). 

I Herr Kroiß kaufte einen Mantel. II D. Rosa kaufte einen Mantel. 

III D. Paula suchte einen Mantel. IV D. Eva bek. einen Mantel. 
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V D. Ida kaufte einen M. V + ; IV + ; UI + ; II + ; I + ; I + ; II + ; 
III + ; IV + ; V + ; wird in bunter Folge geübt 

Repetition der bisher geübten Sätze. 

Frau Kroiß + + + ++. 

I Frau Kroiß kaufte ein Ei. II Fr. Kr. suchte ei. Schokolade. 
m Fr. Kr. bek. ein. Mantel. IV Fr. Kr. s. ein Buch. V Fr. Kr. 
kaufte ei. Ball. VI H. Kr. k. ein Ei. VII Ida bek. ei. Mantel. VIH Fr. 
Kr. suchte ei. Ball. I + ; II + ; ni + ; IV + ; V+; VI + ; VII + ; 
Vm + ; VIII + ; VII + ; VI + ; V + ; IV + ; III + ; U + ; I + ; 
m+ + +(suchte) — (Ei)+; I + + ; V + + +; IV + ; VI + +; Vm+; 
I + +; V+ (Mantel); ni+. 

xxvm. 

20. März. 

Wiederholung der bisher geübten Sätze. 

Mein Vater+H- + + + ; (absehen, absehen und hören, hören.) 

Mein Vater: I kaufte ein Buch; II s. ei. Apfel; III bek. ein. 
Stock; IV f. ein Ei; V bat um ein Buch; 1+ ; n + ; ni + ; IV + ; 
V+; V++; IV + ; III + ; II+; I + ; HU-; 

Meine Mutter +++ + + . 

Meine Mutter: I suchte ein Ei; II k. ein Buch; III k. ei. 
Mantel; IV fand ein Buch. I+; n + ; m + ; m + ; II+; I+; 
u. s. w. geübt in bunter Folge. 

Osterferien. 

XXIX. 

15. April. 

I Fr. Kr. s. ein Ei. II H. Kr. s. ei. St III Ida bat u. einen 
Apfel IV D. Anna sucht ei. Ball. V d. P. k. ei. Buch. VI H. Kr. 
k. ei. Seife. VII Mein Vater k. ei. Buch. VIII M. V. s. ei. St IX M. 
Mutter k. ein Ei. X H. Kr. s. ei. Ball. XI F. Kr. k. ei. Buch. 
XII H. Kr. s. ei. Kreide. XIII F. Kr. k. ei. Seife. Ir ; U f; III+; 
IV (bat); V + ; VI + ; VII + ; VIKH-; IX+; X+; XI + ; XII + ; 
Xin+ (Kreide); 

*)L Seife; II Kreide; I++; II + +; n + ; 1 + + + +; 11+ + ; 

D. Derleth suchte ei. Seife : (Herr Kroiß) + + ; 

I Herr Kroiß; II d. Derleth: n + + +; I + ; II + ; I + + +; 

Der Derleth s. ei. Kr. ++; 1+ ni+ IX + XII + XI +. 

Kroifs, Methodik des Hdmuterrichtes. 4 



5() Störungen des Hörunterrichtes. 

Der Unterricht mußte jetzt leider abgebrochen werden, weil das 
Mädchen an schwerer Lungenentzündung erkrankte. 

Dieses taubstumme Mädchen des zweiten Schuljahres, das noch 
vor 5 Monaten nur einen Vokal im Gehör sicher (?) auffassen konnte, 
lernte in 29 Lektionen eine ziemlich große Anzahl von Sätzen rein 
akustisch zu perzipieren. 

Ich habe absichtlich diesen Fall aus meinen Aufzeichnungen ge- 
wählt, weil er uns zeigt, welch schöne Resultate wir selbst bei so 
schweren Gehörsstörungen durch eine methodische Gehörsschul- 
ung erreichen können, insbesonders dann, wenn wir Absehen und 
Hören kombinieren. 

Die bloß gelegentliche Gehörsanregung durch lautes 
Sprechen beim Unterricht halte ich für durchaus ungenügend ; denn da- 
durch entstehen, namentlich bei Kindern mit geringer Hördauer, nur 
sehr mangelhafte und sehr schwache akustische Vorstellungen, und diese 
sind, wie gesagt, stets der Gefahr ausgesetzt, von den stärkeren, fort- 
während reproduzierten optisch-motorischen Vorstellungen überwuchert 
und verdrängt zu werden. 

Ich benützte bei dem erwähnten Mädchen für die Lauterzeugung 
die vorhandenen Gehörsreste in ausgiebigstem Maße; ich spreche auch 
stets beim Unterrichte ziemlich laut; trotzdem lernte das Kind in 
der Artikulationsklasse die Vokale durchs Ohr nicht 
unterscheiden. Erst durch einen planmäßigen psychologisch auf- 
gebauten Hörunterricht konnte die Hörfähigkeit für die Sprache ge- 
bessert werden. 

Leider wurde der Unterricht häufig durch Krankheiten unter- 
brochen. Am 22. Januar mußte das Mädchen wegen starker Erkäl- 
tung in das Krankenzimmer gebracht werden und blieb dort acht Tage. 

Am ersten Februar erhielt das Kind wieder Unterricht, welcher 
jedoch, da ich 14 Tage krank war, bis 17. Februar ausgesetzt werden 
mußte. 

Nach drei Lektionen kam das Mädchen wieder auf sechs Tage in 
das Krankenzimmer und blieb dort bis zum 26. Februar. Vom 11. März 
bis 17. März litt es an einer sehr schmerzhaften Halsentzündung. 
Kaum war es gesund, so begannen die dreiwöchentlichen Osterferien. 

Nach denselben erkrankte es an heftiger Lungenentzündung. 

Trotz dieser vielen Unterbrechungen lernte das Kind die Vokale 
unterscheiden, Wörter und Sätze hören. Überblicken wir noch ein- 
mal den Weg, den wir bei der Gehörsschulung gegangen sind! 
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Wir müssen, wie bei jedem psychologisch gestalteten Unterricht, 
auch bei der Grehörschulung an die Vorstellungen anknüpfen, welche 
im kindlichen Bewußtsein bereits vorhanden sind. Es ist also zunächst 
eine „Analyse" notwendig, auf welche wir dann den „syntheti- 
schen" Stoff aufzubauen haben. So wird es nach der Pädagogik bei 
allem Unterricht gehalten. 

Für unsere Hörschüler, welche ein Jahr die Artikulationsklasse 
besuchten, also schon absehen und sprechen lernten, in deren Bewußt- 
sein die Vokale bereits in optisch-motorische Form geprägt sind, bilden 
diese optisch-motorischen Vokalvorstellungen den An- 
knüpfungspunkt, das analytische Material. Zu den durch 
Absehen und Sprechen gewonnenen Vorstellungen von den Vokalen 
gesellten sich im Bewußtsein des Kindes die dürftigen, schwachen und 
schwankenden akustischen Bilder von ihnen. Es wird also zunächst dieser 
optisch-motorisch-akustische Komplex reproduziert und zur Auffassung 
bereit gestellt Diese Analyse bildet den ersten Lernschritt 
Auf der zweiten Stufe des Unterrichts, der Stufe der „Synthese" 
auch „Darbietung" genannt, wird die vorhandene blasse Vokal- 
vorstellung durch öfteres, rein akustisch zu perzipierendes Vorsprechen 
zu höherem Klarheitsgrade erhoben und dadurch auch ihre eigene Re- 
produktion sfahigkeit verstärkt. 

Sind nun auf diese Weise zwei Vokale vom Ohre apperzipiert 
worden, so werden sie auf der dritten Unterrichtsstufe, der methodo- 
logischen „Assoziation", miteinander verglichen. Diese Ver- 
gleichung erfolgt zunächst einigemale in einer dem Kinde bekannten 
Reihenfolge, also nach „wissentlichem Verfahren", bis das schwerhörige 
Kind die Unterschiede im Klangcharakter erfaßt hat. Ist dieses ge- 
schehen, so spreche man die Vokale in buntem Wechsel vor. 

In derselben Weise werden alle Vokale behandelt Um die 
akustische Unterschiedsempfindlichkeit für die 5 Grundvokale auszubilden, 
erteilte ich dem erwähnten Mädchen zwölf Lektionen von 8 bis 10 
Minuten Dauer. Ich denke, das erzielte Resultat lohnte diese Arbeit. 
Oder sollte es kein erfreulicher Erfolg sein, wenn das Kind nun die 
Vokale zu unterscheiden vermag, nachdem es vorher nur 
einen derselben fehlerfrei auffaßte? Wie hat man früher in Reise- 
berichten, in methodischen Aufsätzen, in Privatgesprächen über den 
Wert von Gehörresten für den Sprechunterricht geredet ! Wie oft schrieb 
man die in Artikulationsklassen erzielten Resultate auf Konto der Ge- 
hörreste einiger Schüler 1 Wie froh waren nicht von jeher die Artiku- 

4* 
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lationslehrer, wenn sie bei dem einen oder anderen Schüler Gehörreste 
entdeckten ! Sollen letztere wirklich, nachdem durch Urbantschitsch, 
Bezold u. a. ihre planmäßige Ausbildung gefordert wurde, im Werte 
gesunken sein? Es bleibt aber dabei: Gehörreste sind für die 
Vokalauffassung und Vokaldarstellung ungemein wertvoll. 
Sie geben der Stimme den Metallklang, die Klarheit und Reinheit, vor 
allem aber auch Seele, Lebendigkeit. Aus dem Vokal klang spricht 
das Gefühl, dieStimmungdes Gemütes. In der Vokalbetonung 
spiegelt sich die Denkarbeit, die logische Wertung der Einzel- 
vorstellung im ganzen des Satzes. In den Vokalen leuchtet 
der Geist. Wenn wir also die Vokalauffassung verbessern, 
so heben wir sowohl das Sprachverständnis als den Sprach- 
ausdruck durch deutlichere logische Gliederung und wärmere 
Gefühlsbetonung; wir unterstützen dadurch indirekt die 
Geistesbildung. 

Daß es auch Taubstumme gibt, bei denen die Sprache trotz 
absoluten Gehörmangels metallvoll erklingt, ist bekannt; sie besitzen 
eben eine fein unterscheidende Haut-, Muskel-, Sehnen- und Gelenk- 
empfindlichkeit. Diese taktile Unterschiedsempfindlichkeit kann 
jedoch nicht so hoch entwickelt werden, daß sie die akustische Per- 
zeption der Sprechmelodie ersetzen könnte. 

Es drängt sich uns nun die Frage auf: Wie haben wir uns 
den psychischen Vorgang bei der Schulung des Gehöres für 
Vokale zu denken? 

Beim normalen Ohr assoziiert sich mit der vollständigen akusti- 
schen Vokalvorstellung z. B. mit dem Klangbild des Vokals „e" (E*) 
die motorische Vorstellung von den Bewegungen, welche bei der Bildung 
des „e" ausgelöst werden (E"*). Dieser akustisch-motorische Komplex 
wirkt beim bloßen Nachsprechen als bewegungsauslösender Hebel; es 
erfolgt auf den Zuruf „e" eine vollständig richtige Wiedergabe des 
Vokals. 

Beim vorerwähnten schwerhörigen Mädchen konnte auf diesen 
Zuruf keine richtige Antwortbewegung erfolgen ; es konnte das „e" nicht 
nachgesprochen werden, weil die durch das Vorsprechen erzeugte akustische 
Vorstellung sowohl in qualitativer als quantitativer Hinsicht sehr unvoll- 
ständig, von der normalen akustischen „E"- Vorstellung sehr verschieden 
war. Nehmen wir an, daß bei dem Mädchen der Ausfall an quali- 
tativem und intensivem Vorstellungsgehalt 60®/o, d. i. ^/s des Vor- 
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Stellungsinhaltes vom Normalhörenden beträgt, so würde der akustische 
Empfindungsinhalt nur ^/d des normalen Ohrs betragen. 

Für das normale Ohr bekommen wir sodann folgende Formel: 



Zugerufen: ^/^E; Gehört: 5/gE^*> ( E(^^+g) + E°^^] > -^ 



E (»* + «) 
5'^ 



Für das geschwächte Ohr hingegen: 



Zugerufen : ^/^ E; Gehört: ^/^ E ** > h^ E^*' ^ ^+E + E"*) > E 



(a* + g) 



^m« 



Das Bindeglied bei beiden Formeln bildet die motorische 
Vorstellung. Sie bewirkt sowohl beim normalen als beim geschulten 
schwerhörigen Kinde die richtige Auslösung der Sprechbewegung. Nur 
durch die Verknüpfung der mangelhaften akustischen Vorstellung mit 
dem Absehbild und den Bewegungsempfindungen der Lautbildung 
kann die richtige motorische Reaktion erfolgen. Der Erfolg des Hör- 
unterrichtes ist also hauptsächlich dem Wirken der Assoziation und 
Reproduktion zuzuschreiben. 

Bei wiederholtem Vorsprechen desselben Lautes verschmelzen aber 
auch alte und neue Klangbilder; der Laut erscheint dem Schwer- 
hörigen immer bekannter; er wird für ihn immer deutlicher. 

Warum sollten auf dem Gebiete des Hörsinnes nicht dieselben 
psychologischen Gesetze wirksam sein, die wir auch bei anderen 
Sinnesfunktionen beobachten können? Wer z.B. einen Gegenstand 
häufig klar und deutlich gesehen hat, der wird denselben auch beim 
flüchtigen Hinschauen und auf weitere Entfernungen sofort erkennen, 
während er ein selten gesehenes Objekt in solchem Falle nicht deut- 
lich wahrnehmen wird. Häufiges Sehen eines Gegenstandes verstärkt 
also sein optisches Bild, verleiht letzterem gesteigerte Reproduktions- 
tendenz und bewirkt, daß die also erworbene Vorstellung viel höhere 
Auffassungskraft hat. 

Sehr interessant ist, was Dr. Karl Ranke auf dem Anthropologen- 
kongreß m Lübeck berichtete: 

„Wir haben uns daran gewöhnt, mit der Vorstellung des im Ur- 
wald oder der Prairie jagenden Indianers die eines ungewöhnlich, fast 
übernatürlich scharfen Auges zu verbinden. Als ich mich nun im 
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Herbst 1895 der Expedition des Dr. Meyer nach Centralbrasilien an- 
geschlossen hatte, wurden die ersten Indianer am Paranatinga ange- 
troffen. Es waren Bakairi, sogenannte zahme Indianer, von denen fünf 
die ganze Reise mitmachten, um der Expedition als Führer zu dienen. 
Der erste Eindruck, den Dr. Ranke von der Sehschärfe dieser fünf 
Bakairi gewann, war ein ganz außerordentlicher. Geradezu erstaunlich 
war es, wie sie in den Stromschnellen des Paranatinga mit Bogen und 
Pfeil ihre Abendmahlzeit erjagten. Dieses Fischschießen mit dem Pfeil 
ist sowohl wegen der Schnelligkeit der Bewegung und der Undeutlich- 
keitj mit der man den Fisch wie einen Schatten am Kanoe vorbei- 
schnellen sieht, wie besonders wegen der dazu nötigen richtigen Schätzung 
der Strahlenbrechung im Wasser eine hervorragende Leistung. Nichts 
entging ihrer Beobachtung, es kam alle Augenblicke vor, daß sie die 
Reisenden auf einen in den Ästen eines nahen Baumes versteckten 
Auerhahn oder Affen aufmerksam zu machen suchten. Sie waren u. a. 
im Staude, noch auf mehrere hundert Meter anzugeben, ob ein von ihnen 
entdecktes Reh ein Bock oder eine Gais war. Noch auffälliger ist die 
Leichtigkeit und Sicherheit, mit der sie einer Spur im Sande folgen. 
Unter mannigfachen Schwierigkeiten wurde die Sehschärfe aufs genaueste 
bei drei Bakairi und später bei zwei Trumai bestimmt. Das Resultat 
war ein überraschendes. Derselbe Indianer, der im tiefen Wasser jeden 
Fisch und im Kamp jedes Reh zuerst erblickte, der im stände war, jeder 
dem europäischen Auge vollständig unsichtbaren Spur zu folgen, dieser 
Indianer hatte tatsächlich keine höhere Sehschärfe als der ihm schein- 
bar weit unterlegene Europäer. Es ergaben sich Sehschärfen von 12/10 
bei einem etwa fünfzigjährigen Manne, von 14, 15, 18 und 20/10 bei 
jungen Männern. Das sind keine Grade, die nicht ziemlich häufig bei 
unseren Rekruten gefunden werden, und bei unseren Bauernkindem 
gehören auch noch höhere Grade durchaus nicht zu den Seltenheiten. 
Der Unterschied zwischen dem Auge des Wilden und dem Auge des 
Kulturmenschen dürfte sich genugsam aus der großen Übung im Sehen 
erklären, die das Leben im Freien mit sich bringt. Das Bewußtsein 
der unaufhörlichen persönlichen Lebensgefahr und die Notwendigkeit, 
das Leben durch den Ertrag der Jagd zu fristen, erhält die Aufmerk- 
samkeit des Indianers in ununterbrochener Spannung und so wird es 
leicht verständlich, wie die Feinheit und Schärfe seiner Naturbeobach- 
tung einen für uns geradezu wunderbaren Grad erreichen." — 

Die Übung im Sehen der Jagdbeute ist es, welche die Indianer 
besser sehen lehrte ; die bei ihren Streif zügen erworbenen Vorstellungen 
wirken als Auffassungs-, als Assimilationshülfen. 



Die Bedeatung der alten VorstilgD. f&r die opt. n. aknst. Aufmerksamkeit. 55 

Warum sieht z. B. ein Bankier die Fälschung einer Banknote so- 
fort, während sie der Unkundige nicht bemerkt? Ersterer hat sich 
durch den fortwährenden Verkehr mit Papiergeld solch klare und 
deutliche Vorstellungen von den Zeichnungen der Banknoten erworben, 
daß er dieselben viel besser sieht, als das Auge des Ungeübten. Wenn 
wir durch ein gutes Vergrößerungsglas die Fäden eines Tuches be- 
trachten, so sehen wir dieselben hernach auch mit unbewaffnetem Auge 
viel deutlicher^). 

Die bereits erworbenen alten Vorstellungen werden, 
wenn neue ähnliche Reize auf das Bewußtsein wirken, 
reproduziert und wirken als auffassende, die Apper- 
zeption verstärkende Kräfte. Das ist nicht bloß der Fall beim 
Sehen, sondern gewiß auch beim Hören. Wir sind ja dieser psycho- 
logischen Erscheinung im Laufe unserer Untersuchung häufig begegnet 
Ich erinnere bloß an das Beispiel vom Konzertsaale: Bekannte Lieder 
hören wir deutlicher, weil wir den alten Text in das Neue hineintragen. 
In derselben Weise wirken auch die erworbenen akustischen Vor- 
stellungen von den Vokalen bei neuen Darbietimgen als auffassende 
Kräfte, als Apperzeptionshülfen. Die neuere Psychologie bezeichnet 
sie mit dem Ausdrucke „psycho-physische Disposition". Sie bilden die 
wesentlichen inneren Bedingungen der Aufmerksamkeit. 

Bei der Aufmerksamkeit spielen aber auch gewisse motorische 
Vorgänge eine bedeutsame Rolle, die sogenannte Adaptation der 
Sinnesorgane, die Einstellung der Sinnesmuskulatur für die Zwecke 
des Beobachtens. Wie wir beim schärferen Fixieren eines Gegenstandes 
Spannungszustände in der Augenmuskulatur spüren, so haben wir auch 
beim gespannten Lauschen, beim scharfen Aufhorchen Spannungs- 
empfindungen. Diese Spannungsempfindungen rühren wahrscheinlich 
von der absichtlichen Einstellung des M. tensor tympani, sowie des 
M. stapedius her. 



1) Eine sehr kurzsichtige Dame teilte mir jüngst mit, dass sie, wenn 
sie sich in einer Gegend mit der Lorgnette orientiert hatte, dann die ein- 
zelnen Objekte mit freiem Auge viel besser sieht, als vorher, wo ihr alles viel 
anklarer und verschwommener erscheint. Wie diese Dame in das nndeotliche 
optische Bild der Landschaft die klareren reproduzierten Yorstellangen 
hineinträgt und dadurch die ursprüngh'ch verschwommenen Konturen ordnet, 
so müssen auch die mit Gehörresten begabten Zöglinge die chaotischen Elang- 
eindrücke durch planmässigen, an die bereits vorhandenen, deutlicheren optisch, 
motorischen Vorstellungen der Sprache anknöpfenden Hörunterricbt differen- 
zieren lernen. 
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Wie der Jäger, der Soldat, der Künstler erst allmählich ge- 
lernt hat, seine Augenmuskulatur für die verschiedenen Zwecke des 
Schauens einzustellen, so muß nach meiner Meinung der hoch- 
gradig Schwerhörige, der sein Ohr bisher fast gar nicht 
benützte, erst nach und nach lernen, die Adaptations- 
muskeln des Ohres für die Zwecke des Horchens zu ge- 
brauchen. 

Ich wage es nicht zu entscheiden, ob sich, wenn diese Frage ein- 
mal etwas genauer untersucht würde, nicht mancher z. Z. zwischen den 
Otologen bestehender scheinbarer Widerspruch von diesem Standpunkte 
aus auflösen würde. Von ihm aus wäre mir auch die Beobachtung 
erklärlich, daß ein Mädchen, das ich vor mehreren Jahren mit der 
Urbanschitschen Harmonika prüfte, die höheren Töne besser hörte, wenn 
ich bei der Gehörprüfung von den tieferen Tönen zu den höheren 
schritt, während auf höhere Töne keine Reaktion erfolgte, wenn ich 
von ihnen aus die Tonleiter abwärts schreitend durchprüfte. 

Die Wirksamkeit der Aufmerksamkeit hat eine bestimmte zeit- 
liche Grenze; wird diese überschritten, so stumpft sich unsere Em- 
pfänglichkeit für Reize ab. Die experimentelle Psychologie hat viel- 
fache Untersuchungen angestellt, um die Grenzen der Aufmerksamkeit 
zu bestimmen und quantitativ auszudrücken. 

Man muß sich beim Einzelunterrichte hüten, die Hörübungen 
länger als 12 Minuten auszudehnen. Dauert der Hörunterricht länger» 
so treten Ermüdungserscheinungen auf: die Klangbilder der Laute 
werden nicht mehr scharf genug aufgefaßt, sie können nicht mehr ge- 
nügend lang festgehalten werden; die Unterschiede verwischen sich; die 
Laute werden verwechselt. Zeigen sich nur im geringsten solche Ver- 
wechslungsfehler, so hat man den Unterricht sofort abzubrechen. Übt 
man aber dennoch weiter, so entstehen falsche Hörbilder. Diese wirken 
hemmend auf die reproduzierten Lautvorstellungen, welche dann infolge 
dieser Einwirkung schwankend werden. Was der Hörunterricht früher 
an klaren und deutlichen Lautvorstellungen erzeugt hat, wird im Er- 
müdungszustande wieder verwischt. Ich lasse es darum beim 
Einzelunterrichte grundsätzlich nie zur Ermüdung kommen, 
sondern breche stets rechtzeitig die Übungen ab. Beim 
Klassenunterrichte, wo die Aufmerksamkeit des Schülers nicht immer 
aufs höchste angespannt ist, wo durch die Fragestellung des Lehrers 
kleine und häufige Pausen entstehen, wo auch zwischen Absehen und 
Hören gewechselt wird , ist die Gefahr der Übermüdung nicht so groß. 
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Aber trotzdem würde der Lehrer sich am Kinde versündigen, wenn er 
der psychischen Leistungsfähigkeit desselben nicht Rechnung tragen 
würde. Die Ermüdungsmessungen, welche in den letzten Jahren an 
Kindern der Volksschule gemacht wurden, beweisen auf das genaueste, 
daß die moderne Schule mit ihrem intensiven Unterrichte den Kindern 
oft Arbeitsleistungen zumutet, die direkt schädlich auf ihre geistige und 
körperliche Gesundheit wirken. 

Hüten wir uns, daß wir Taubstummenlehrer uns beim Hörunter- 
richte sowie bei anderen Fächern an der Kindesnatur nicht versündigen ! 
Ich machte die Erfahrung, daß die geringste Überreizung des 
Ohres durch längere Lautübungen Schmerzempfindungen er- 
zeugt, daß sie die Lust am Hören erkaltet, daß sie das Interesse an 
der akustischen Sprachauffassung abstumpft. 

Übermäßig lautes Sprechen, Schreien in die Ohren, ist 
aus denselben Gründen zu vermeiden. Wie das kranke Auge durch 
allzu grelles Licht schmerzhaft erregt wird, so auch das geschwächte 
Ohr durch zu starke Schallreize. 

Schon bei Vokalübungen sollte man zu den Kindern aus ver- 
schiedenen Entfernungen sprechen, anfangs nahe am Ohr, dann 
in immer weiteren Abständen. Ebenso soll auch die Stärke und 
Richtung des Schalles nach Möglichkeit verändert werden. In 
Bezug auf räumliche Differenzierung der Schallreize lasse man Vorsicht 
walten! Stellen sich bei Vergrößerung der Entfernung und bei Ver- 
minderung der Stärke Fehler ein, so gehe man sofort wieder auf jenen 
sicheren Boden zurück, von dem aus der Schwerhörige das Vorge- 
sprochene fehlerfrei apperzipierte. Wie überall in der Pädagogik, so 
gilt auch beim Hörunterricht der Grundsatz: „Fehler verhüten ist besser 
als Fehler korrigieren." 

Eine Hauptsorge muß es für den Lehrer sein, daß der Schwer- 
hörige nur reine Vokale zu hören bekommt. „Gleichartige Vor- 
stellungen verschmelzen, ungleichartige hemmen sich.*' Je verschieden- 
artiger die Vorstellungen sind, desto schwerer gelingt ihre gegenseitige 
Assimilation. Mangelhafte innere Verbindung der Lautvorstellungen 
mindert die Reproduktionstendenz derselben. Wer häufig unreine Inter- 
valle, schwankende unsichere Tonfolgen hört, bei dem kann sich kein 
Melodiegehör ausbilden, sein musikalisches Gehör wird verdorben. Was 
sich an Tonbestand aus einem Liede im Bewußtsein festsetzt, wird 
morgen wieder durch falsche Tonfolgen verwischt. Wer heute das 
Französische aus dem Munde eines gebildeten Parisers vernimmt, 
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morgen aber dieselbe Sprache schlecht artikuliert^ also unrein gefärbt, 
von einem sprachunkundigen Deutschen, dessen Ohr wird sich nie ein 
reines Französisch einprägen. Germanisierte und Pariser Aussprache 
hemmen sich eben gegenseitig im Bewußtsein. Jeder Lehrer weiß, wie 
schwer es in der Volksschule fällt, den Kindern eine reine hochdeutsche 
Aussprache zu lehren ! Das Gassendeutsch, der Dialekt, verwischt eben immer 
und immer wieder die in der Schule aufgefaßten Lautbilder. Die Hem- 
mung spielt eben auch bei Festsetzung der Hörvorstel- 
lungen eine wichtige Rolle. Wer ihr Wirken übersieht, macht 
seine Schularbeit illusorisch. Mit Recht verlangen wir dann für unsere 
Hörschüler eine vollständige Trennung der absolut tauben 
von den schwerhörigen Schülern. Die unreinen, mit un- 
geeigneten Obertönen durchsetzten Vokale der absolut 
Tauben wirken schädigend auf die Vokalauffassung der 
Hörschüler. Sie hemmen die Festsetzung einer klaren reinen Vokal- 
vorstellung und trüben daher nicht bloß die Tonauffassung , sondern 
auch die Lautaussprache. Wir werden der Hemmung später wieder 
begegnen, wo wir von der akustischen Wortvorstellung reden. 

Für die Erwerbung eines klaren reinen Vokalgehöres ist es femer 
unbedingt notwendig, daß schon sehr frühe das Gehör eine 
zweckmäßige Anregung und Ausbildung erhalte. Der 
früher schon geforderte akustische Anschauungsunterricht 
dient diesem Zwecke. Am besten geschähe solche Gehörsentwickelung 
in einem von einem Taubstummenlehrer geleiteten oder wenigstens 
überwachten Kindergarten. Laien möchte ich die Ausbildung der 
ersten Hörspuren unter keinen Umständen anvertraut sehen. Die durch 
die Entdeckung von Hörspuren hocherfreute Mutter ist, so habe ich 
mich schon öfters überzeugt, nur zu gerne geneigt, das empfindliche 
Ohr des Schwerhörigen zu überanstrengen. Überreizung kann aber ge- 
rade auf dem Gebiete der Gehörsausbildung unendlich viel schaden. 
Und doch wäre dringend zu wünschen, daß, ich sage es noch einmal, 
schon in der Vorschulzeit dem Ohr des schwerhörigen 
Kindes Sprachreize planmäßig zugeführt würden. Die 
Eltern verkehren mit den Kindern, welche die Worte nicht verstehen, 
viel lieber mit der für sie bequemeren Gebärde. Aus diesem Grunde 
gehen auch die allenfalls noch vorhandenen Gehörreste zurück und 
können niu" durch die Kunst des mit dem Hörunterrichte vertrauten 
Lehrers wieder geweckt und auf eine höhere Stufe der Sprachauffassung 
gebracht werden. 
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Sie haben ja vernommen, wie das Mädchen, von dem ich Ihnen 
berichtete, in kurzer Zeit sämtliche Vokale durch das Ohr unterscheiden 
lernte. In der Artikulationsklasse, in der das Grehör nicht in beson- 
derer planmäßiger Weise angeregt und ausgebildet wurde, lernte 
es diese Vokale nicht apperzipieren. Erst im zweiten Schuljahre wurde 
Hörunterricht erteilt und zwar mit dem Erfolge, daß das Ohr jetzt 
die Vokale fehlerlos unterschied. 

Nachdem das erreicht war, übte ich mit dem Mädchen sofort 
Wörter ein. Ich wählte dazu zunächst solche aus, welche sich durch ver- 
schiedene Vokalfolgen voneinander unterscheiden, z. B. Otto, Paula, 
Ida, Eva, Papa, eine Schokolade, eine Tafel u. s. w. Die Wörter kon- 
trastierten also sehr stark. Das Ohr konnte sie durch die wechselnden 
Vokale leicht unterscheiden. In zwei Lektionen zu je 12 Minuten 
Cbungszeit lernte das Mädchen diese Wörter fehlerfrei auseinander- 
halten. 

In der folgenden Lektion verband ich die gelernten Personen- und 
Sachnamen durch das Verbum „bekam" zu kleinen Sätzen. Diese 
Sätzchen waren dem Kinde noch vom Sprachunterrichte 
her durch Absehen bekannt Das Imperfekt des Verbums lehre 
ich den Taubstummen schon bei der A-Gruppe der Artikulationsklasse. 
Da werden schon Sätzchen wie: Anna nahm. Anna fand. Anna sah. 
Alma stand u. s. w. im Anschluß an die Handlungen der Kinder 
eingeübt. Die Kinder lernen auf diese Weise durch Anwendung der 
Verben : gab, bat, sah, ass,nahm, fand, stand, las, band, mahnt, vom Anfang 
an, sich in Sätzen auszudrücken. Wir treiben also schon in den ersten 
Wochen Umgangssprache — das Imperfekt wird in einigen Gegenden 
Unterfrankens in der Volkssprache gebraucht — durch Versprach- 
lichung einer gegebenen Situation. 

Der Hörunterricht hatte also die Aufgabe, die bereits auf optisch- 
motorischem Wege erworbenen Sätzchen durch das Ohr perzipieren zu 
lehren. 

Zunächst mußten die schwerhörigen Kinder zwei Aufmerksam- 
keitspunkte fixieren, nämlich die Bezeichnungen der handelnden 
Person (das Subjekt) und des gebrauchten Gegenstandes (das Objekt). 
Personen und Bachen wechselten in bunter Folge ; das die Handlung 
bezeichnende Prädikat blieb sich zunächst gleich, es wurde ohne be- 
sondere Aufmerksamkeit von selbst mitgehört Auf diese Weise lernten 
die Kinder 40 Sätze durch das Gehör unterscheiden. 
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Nun suchte ich die Auf merksamkeit auf das dritte Satz 
glied zu lenken, indem ich die Verben „suchte und kaufte'* einzeln 
vorsprach und sie sodann im bunten Wechsel in Sätzen verwendete. 

In jedem Satze gab es nun drei Aufmerksamkeitspunkte: Subjekt, 
Prädikat und Objekt Jedes neue Verbum, jede neue Sachbezeichnung, 
jeder neue Personenname brachte durch Korabination bedeutenden Zu- 
wachs an akustisch perzipierten Sätzen. Trotz der häufigen Unter- 
brechung durch Krankheiten konnte das Kind nach der 29. Lektion 
nahezu 600 Sätze durch das Ohr richtig auffassen und nachsprechen. 

Zieht man in Betracht, 

1. daß es sich bei dem vorstehenden, eingehend besprochenen Falle 
um einen sehr schweren Hördefekt handelte, 

2. daß das schwerhörige Mädchen beim übrigen Unterrichte sich 
unter den anderen tauben Kindern befand, 

3. daß die tägliche Unterrichtszeit nur 10 bis 12 Minuten 
betrug, 

4. daß der Unterricht sehr häufig durch Krankheiten unter- 
brochen wurde, 

5. daß das Kind trotzdem nahezu 600 Sätze durch das 
Ohr unterscheiden lernte, nachdem es vorher nur den einen Vokal „a" 
richtig perzipierte, 

so muß man, der Wahrheit Zeugnis gebend, sagen: 

Durch einen gesonderten Hörunterricht, der Absehen 
und Hören gleichmäßig berücksichtigt, läßt sich bei einem 
Bruchteile unserer Zöglinge Besseres erreichen als bisher, 
namentlich bei jenen Zöglingen, welche alle Vokale, ja 
ganze Wörter und Sätze durch das Ohr noch auffassen 
können. Wir haben in der Münchener Anstalt ja gesehen, wie sehr 
sich die Hörklassen von den Abteilungen unterscheiden, welche nur ab- 
solut taube Kinder enthalten. 

Diese Erfolge beim Hörunterricht werden aber von den Gegnern 
desselben als wenig bedeutungsvoll dargestellt. Viele Taubstummen- 
lehrer stehen unseren Bestrebungen aus mancherlei Gründen noch ab- 
lehnend gegenüber. 

Ein Haupteinwurf, den man gegen den Hörunterricht macht, 
ist der, daß man sagt: „Die Schüler der Hörklassen hören nur 
das, was mit ihnen bereits eingesprochen wurde. Sie hören 
nur Bekanntes." Dieser Vorwurf wird in allem Ernste gegen den 
Hörunterricht erhoben, und doch könnte man ihm schon mit dem Hin- 
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weise begegnen, daß ja auch das normale Kind der Volksschule 
nur die Aufgaben berechnen kann, deren Lösung durch den vorher- 
gehenden Rechnenunterricht ihm ermöglicht wurde. Auch der Volks- 
schüler verfügt in allen Fächern nur über jene Bildungsstoffe frei, die 
bereits Gegenstand unterrichtlicher Behandlung waren, die ihm also 
bekannt sind. Von dem Taubstummen aber will man mehr verlangen? 
Der gegen den Hörunterricht erhobene Vorwurf, daß die Hör- 
schüler nur Bekanntes hören, legt den Vertretern der neuen Methode 
die Pflicht auf, diese Frage vom psychologischen Standpunkte aus ein- 
gehender zu beleuchten, insbesonders darzulegen, welche Kompo- 
nenten in die akustische Wortvorstellungeingehen, aus welchen 
Bestandteilen die sogenannten „Wortbegriffe" zusammen- 
gesetzt sind. Allerdings ist das Lautwort von den Psychologen nur 
ganz wenig nach der experimentellen Methode untersucht worden. Wenn 
wir aber das betrachten, was die experimentelle Psychologie über die 
optische Schriftvorstellung, über das Lesen, an sicheren Resul- 
taten erarbeitet hat, so gewinnen wir ein methodologisches Rüst- 
zeug, das uns bei der Analyse der akustischen Wort Vorstellung gute 
Dienste leistet. Wir wollen also im folgenden den psychologischen Vor- 
gang beim Lesen näher kennen lernen. 



V. Zur Psychologie des Lesens. 

Schon Goldscheider behauptete, daß wir beim Lesen von Wörtern 
nicht Buchstabe für Buchstabe auffassen, sondern eine Gruppe 
von Buchstaben, nämlich Silben und kurze Wörter auf einmal über- 
blicken, je nachdem dieselben äußerlich im Drucke abgegrenzt sind. 
Fällt diese Abgrenzung der Wortlautfolgen weg, so ist das Lesen er- 
schwert und wir müssen erst nachträglich in unserem Bewußtsein die 
Buchstaben zu bestimmten Gruppen zusammenfassen. Man versuche 
einmal. Nachstehendes zu lesen: 

vonderkraftdereinbildungerzählteein 

arztfolgendelehrreichegeschichteinei 

nemgasthauseentstanddienichtselte 

neverlegenheitdassnureinzimmerfrei . . . 
Wir müssen diese Buchstabenreihen, denen jede äußere Gliederung 
fehlt, in unserm Bewußtsein erst sinnvoll zusammenfassen. Daraus 
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schloß Goldscheider mit Recht, daß das Lesen sich nicht buch- 
stabierend, sondern, wie er es nennt, in Wortlautfolgen, in Wortbildem 
vollziehe. 

Wundt suchte nun die optische Wortvorstellung noch weiter zu 
analysieren und konstruierte zu diesem Zwecke einen Apparat, der es 
möglich machte, das Schriftbild nur sehr kurze Zeit zu exponieren. 
Dadurch konnten alle jenen psychischen Funktionen, welche zu ihrem 
Ablaufe eine bestimmte Zeit brauchen, beliebig ein- und ausgeschaltet 
werden. Dieser Apparat, Tachistoskop genannt, besteht im wesent- 
lichen aus einem 1 m hohen starken Messingrahmen, zwischen dessen 
vertikalen Säulen sich in zwei Ringen ein Fallschirm bewegt, der mit 
einer Öffnung versehen ist. Durch letztere kann ein Wortbild beliebig 
kurze Zeit exponiert werden. Die Bewegungen des Fallschirms werden 
durch einen elektro-magnetischen Mechanismus genau geregelt. Die 
Fixation des Leseobjektes geschieht durch ein schwach oder gar nicht 
vergrößerndes Fernrohr. 

Das Lesen am Tachistoskop unterscheidet sich von dem Lesen im 
Buche dadurch, daß das Auge nicht beliebig lang auf einem Worte 
verweilen darf, sondern gezwungen ist, jedes Wortbild möglichst rasch 
zu fixieren. Die Grenze der Fixation kann genau in Zeitmaßen fest- 
gestellt werden. Erdmann und Dodge exponierten die Wortbilder 
0,1 Sekunden. Zeit 1er verwendete kürzere Expositionszeiten, nämlich 
0,005 bis 0,05 Sekunden. Bei Ausdeutung seiner Versuche gebrauchte 
Z e i 1 1 e r die psychologischen Bezeichnungen der Wundt sehen Schule. 
Des leichteren Verständnisses wegen will ich auch jene Ausdrücke ver- 
wenden, welche in der Pädagogik mehr gang und gäbe sind. 

Wie bereits erwähnt, drängte sich den experimentellen Psychologen 
zunächst die Frage auf, ob wir die Wörter buchstabierend lesen, 
also in successiver Folge, oder ob wir das Wortbild als Ganzes auf 
einmal, also simultan auffassen. 

Die Antwort auf diese Frage wurde dadurch erschwert, daß ja das 
Sprechen des im Schriftbild Gesehenen im Nacheinander geschieht, daß 
Laut für Laut in zeitlicher Folge abläuft. Diese successive Art der 
lautlichen Darstellung des Gelesenen hatte die Fragestellung erschwert 
und die Antworten verwirrt. 

Zunächst wurde festgestellt, daß in der Schriftwortvorstellung die 
einzelnen Buchstaben einen verschiedenen Klarheitsgrad und 
demgemäß einen ungleichen psychischen Wert haben. Im Worte Gold 
treten das große „G", sowie die Kleinkonsonanten „1" und „d" stärker 
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aa^ dem Bilde hervor. Der mittelzeilige Buchstabe „o" hinge^n hat 
geringere Bdzstärke. 

Es gibt also in der Schrift für das Auge bevorzugte, dominierende 
Buchstaben, denen, wie eingehende experimentelle Untersuchungen 
beweisen, die Aufmerksamkeit beim Lesen sprungweise folgt, 
auf denen sie langer verweilt, während sie über die minder h«^or- 
tretenden Schriftzeiehen rasch hinübergleitet. 



Gold 


G 


1<I 


Haut 


H 


t 


Woche 


W 


eh 


Streit 


St 


t 


Minute 


M 


t 



Unsere Lesevorstellungen gleichen also Hochreliefen, bei 
denen die dominierenden Buchstaben stark hervorragen, minder betonte 
Buchstaben in der ^Dtte sich befinden, während die geringwatigen 
mittelzeiligen Schriftzeichen, also alle Vokal- und Halbvokalzeichen, die 
Konsonanten „s" u. s. w., auf dem tiefUegenden Hintergrunde des Reliefs 
eingi^ragen sind. 

Die Aufmerksamkeit gleitet sprunghaft an den stark 
hervortretenden Wortelementen hin, die dazwischen liegen- 
den Lücken, und das ist nun das Bemerkenswerte, werden von uns 
durch Erinnerung an bereits früher gelesene Wörter ausge- 
füllt Das hat Zeitler schlagend bewiesen. Der Vorgang des Lesens 
vollzieht sich also in ähnlicher Weise, wie der des Hörens, wo wir ja 
auch die Bedeutung der reproduzierten Vorstellung kennen lernten. Be- 
zeichnen wir in nachstehender Formel vorläufig das dai^botene optische 
Wortbild mit ,,0*^ die reproduzierte optische Wortvorstellung mit „o*", 
so ergibt sich für die Lesewortvorstellung im all^meinen folgendes 
Schema: 



^(o^ + (a + g)-f m + s) 



Mit dt^m perzipierten und reproduzierten optischen Worthild wird 
auch die mit letzterer verknüpfte akustisch-motori>che Wortvorstellung 
[(a -\- g}-\- ui], sowie der Sach begriff (S) üb«* die Schwelle des Bewußt- 
seins gehoben, das Wort wird verstanden. 

Die optischen Buchstaben reize eines Wortes sind aber, wie wir ge- 
sehen haben, nicht gleichwertig, sondern in ihrer Reizstärke verschieden. 
Von den dominierenden Elementen hängt der Typus eines Wortes ab. 



64 Zeitlers Versuche. 

Je bekannter uns nun ein Wort ist, desto leichter wird es durch do- 
minierende Reizelemente reproduziert 

Das äußere Gepräge des Wortes, die Lage und Stellung der 
dominierenden leicht erkennbaren Buchstaben lässt uns dasselbe lesend 
rasch erkennen. Ändern wir die dominierenden Buchstaben, indem wir 
z. B. die Großbuchstaben durch Kleinbuchstaben ersetzen, indem wir 
ferner den üblichen Abstand der einzelnen Wörter von einander aus- 
lassen , so ist die Schrift nur sehr schwer zu lesen , weil die charakte- 
ristischen Merkmale des Wortbildes zum größten Teile fehlen, bezw. 
stark verändert werden: 

sendensiemirdreizentnerreis. 

Wir sehen auch aus dieser Schriftprobe, wie sehr unser Lesen von 
dem gewohnten, durch die dominierenden Buchstaben charakteri- 
sierten Worttypus abhängig ist. 

Um nun in möglichst exakter Weise das Wortbild analysieren zu 
können, verwendete Zeitler folgende Objekte für seine tachistoskopischen 
Untersuchungen : 

1. sinnlose Buchstaben Verbindungen, 

2. sinnlose Silben Verbindungen, 

3. ungeläufige Wörter, 

4. geläufige Wörter, 

5. ungeläufige Sätze, 

6. geläufige Sätze. 

Das Ergebnis der Untersuchungen mit diesen Buchstabengruppen 
ist nun folgendes: 

1. Vokallose sinnlose Gebilde sind am Tachistoskop über- 
haupt nicht zu lesen. Die Buchstaben tanzen vielmehr wirr durchein- 
ander, hemmen und verdrängen sich gegenseitig im Bewußtsein: 

vcpfnglw vcfgln. 

2. AVerden in das sinnlose Gebilde ein paar Vokale einge- 
schoben, so werden einzelne Silben gelesen, und andere vokallose 
Silben durch unsere Reproduktion zu vokalhaltigen Silben ergänzt: 

ivtemtz ividenmtz. 

Wir tragen eben unsern in der Muttersprache erworbenen 

Silbenbestand in das sinnlose Gebilde hinein. Ja es zeigt 

sich selbst das Streben, sinnlose Gebilde zu sinnvollen zu ergänzen: 

halschreitahl Schreibtafel. 
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3. Vollständig unbekannte Wörter werden von den Ver- 
suchspersonen wie sinnlos zusammengestellte Silben gelesen. Auch be 
ihnen finden Ergänzungen zu sinnvollen Silbenzusammenfügungen statt. 

4. Bekannte geläufige Wörter werden selbst bei sehr kurzer 
Expositionszeit rasch aufgefaßt, aber häufig auch, wenn ihre Gestalt 
infolge gleicher dominierender Buchstaben ähnlich ist, leicht verwechselt. 

5. Sätze werden dann rasch gelesen, wenn sie viele bekannte 
Wörter enthalten, deren logischer Zusammenhang die Auffassung er- 
leichtert. 

6. Sprichwörter, Redensarten, die der Versuchsperson ge- 
hlufig waren, wurden trotz ihrer Länge rasch und sicher gelesen, wenn 
nur einige Elemente des ganzen Komplexes richtig gesehen wurden. 
Die bekannten Wortganzen wurden eben reproduziert und in das Satz- 
gefüge hineingelesen. 

Das Alte, Bekannte, Geläufige wirkt eben bei allen 
Versuchen als Auffassendes, als Assimilationshülfe. Es 
wird von dem erkannten Buchstabenmaterial reproduziert und trägt un- 
endlich viel dazu bei, die Auffassung des Wortbildes zu erleichtem, aller- 
dings auch irrezuleiten. Der von der Versuchsperson perzipierte Buch- 
stabenbestand kann eben oft mehrere Wortbilder auslösen. 

Bei einer sehr kurzen Expositionszeit (0,05") wurde von den be- 
treffenden Versuchspersonen, nebenbei bemerkt, Dozenten und Studenten 
der Universität Leipzig, in vier Expositionsfolgen folgendes gelesen: 
Rochefoucauld: 1. Rindskotelette, 

2. Rochefort, 

3. Retouche, 

4. Rochefoucauld; 
Agoraphobie: 1. Petrus Arbues, 

2. Agos , 

3. Agrarpolitik, 

4. Amorphopsie, 

5. Agoraphobie. 

Durch die dominierenden Elemente des optischen Wortbildes, durch 
die Form und Folge der oberzeiligen Buchstaben, durch die Wortlänge 
^mrden ähnliche Buchstabenbilder im Bewußtsein ausgelöst und die be- 
treffenden Bedeutungs Vorstellungen reproduziert 

Höchst merkwürdig ist die Erscheinung, daß von einer Ex- 
position zur andern erkannte Bruchstücke nicht hinüber- 

Kroifs, Methodik des Honmterriebtes. 5 
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genommen und dort zum fehlerfreien Wortbild ergänzt 
wurden. Jede neue Darbietung löste wieder ein neues Wort aus. 
Maßgebend sind bei diesem Prozesse einerseits der Typus der domi- 
nierenden optischen Reize, andererseits die zur Verfügung stehenden re- 
produzierbaren Schriftwortbilder. 

Schon Münsterberg suchte die beim Lesen wirkenden Repro- 
duktionen künstlich zu beeinflussen. Er benützte die Ähnlichkeit 
zweier Wörter, um experimentell Fehlassimilationen, Ver- 
lesungen, herbeizuführen. Ehe die nur sehr kurz exponierten 
Wortbilder von der Versuchsperson gelesen wurden, löste Münster- 
berg durch Zuruf eines bestimmten Wortes Vorstellungsgruppen aus, 
welche beim Leseakte als assimilierende Kräfte wirkten. Bei diesen 
Experimenten Münsterbergs wurde, nachdem „Verzweiflung" zuge- 
rufen worden war, statt „Triest" „Trost" gelesen. 

Statt: beim Zuruf: wurde gelesen: 

Tumult Eisenbahn Tunell; 

Furcht Obst Frucht; 

Bader Schwester Bruder; 

Verlesung Universität Vorlesung; 

Herz Brocken Harz; 

Vasensammlung Politik Versammlung; 

Theatermarke Barometer Thermometer ; 

u. s. w. 
Alle Versuchspersonen behaupteten, die betreffenden Wörter 
wirklich gesehen zu haben. Sie hatten keine Ahnung, daß sie 
falsch lasen. 

An diesen Fehlassimilationen waren zwei Umstände schuld: 1. die 
Ähnlichkeit der Wörter in Bezug auf charakteristische 
dominierende Buchstaben, auf Wortform und Wortlänge, 2. die 
durch den Zuruf eingestellten reproduktiven Vorstellungs- 
gruppen, aus denen durch das vorgeführte optische Wortbild eine 
ähnlich gebaute Wortvorstellung ausgelöst wurde. 

Die Untersuchungen Münster bergs zeigen uns, daß beim Lesen 
die im Bewußtsein vorhandenen Wortbilder, der erworbene Wortschatz, 
eine ausschlaggebende Rolle spielen. Sie beweisen aber auch klar, 
daß wir nicht buchstabierend lesen, sondern die dominierenden Elemente 
sprungweise perzipieren. 

Um nun in exakter Weise die Bedeutung der einzelnen 
Buchstaben für das Ganze des Wortbildes bestimmen zu 



VertAuscbungen von Bachstaben. 



I. a) Nadol 


— 


Nadel, 


Staut 


— 


Staat, 


Leotüre 


— 


Lecture, 


Signul 


— 


Signal ; 


IL Vieb 


— 


Vieh, 


Schtaf 


— 


Schlaf, 


Lopik 


— 


Logik, 


Folpe 


— 


Folge; 



können, unternahm Zeitler eine Reihe experimenteller Versuche. Er 
veränderte nämlich das Wortbild durch Auslassung bestimmter Buch- 
staben, durch Vertauschungen derselben. 

Er variierte 1. mittelzeilige, 2. ober- und unterzeilige, 3. besonders 
dominierende, 4. heterogene Buchstaben. 
Gelesen wurde statt: 

b) Kinche — Kirche, 

Fasbe — Farbe, 

Knankbeit — Krankheit, 
Sywpathie — Sympathie ; 
III. Sculgtur — Sculptm*, 
Sckichsal ~ Schicksal, 
Methobe — Methode, 
Hyxterie — Hysterie. 
Aus diesen Experimenten geht hervor, daß die Versuchsper- 
sonen die Vertauschungen meist gar nicht bemerkten. 

Erkannten sie jedoch in einzelnen Fällen die falschen Buchstaben, 
so wurde die Reproduktion in ganz andere Bahnen gelenkt; 
es wurden andere Wörter gelesen. 

Phgsik — Plagwitz; Sgmtom — Signum. 

Beim ersten Beispiele wurde die Reproduktion des W^ortes „Physik" 
dadurch unmöglich gemacht, daß vom Experimentator der charak- 
teristische dominierende Buchstabe „y" im vorgeführten Worte mit „g** 
vertauscht und letzterer von der Versuchsperson aber richtig perzipiert 
wurde. Damit ergab sich ein anderer charakteristischer Reizkomplex, 
der die Reproduktion des Wortes „Plagwitz'* zur Folge hatte. 

In verschieilenen Fällen konnte der Buchs ta benbestand über- 
haupt nicht entziffert werden, wenn ein einziger Buchstabe 
vom Experimentator vertauscht wurde; der Leseakt verlief resultatlos. 

In anderen Fällen wieder wurde der falsche Buchstabe bemerkt, 
aber trotzdem das Wortbild richtig reproduziert. Die reproduzierte 
Bedeutungs vorstellung, der richtig erfaßte Sinn des Wortes, hielt 
die Buchstabenfolge zusammen. 

Wie mächtig die reproduzierte Wortvorstellung gegenüber dem dar- 
gebotenen Wortbilde ist, ging schon aus den Suggestiwersuchen Münster- 
bergs hervor. 

Zeit 1er machte nun, um die Bedeutung des reproduzierten Schrift- 
wortbildes bestimmen zu können, andere Suggestivversuche. 
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Er bot zuerst das richtige Wortbild dar und in folgenden Ex- 
positionen das falsche durch Vertauschungen von zwei bis acht Buch- 
staben abgeänderte Schriftbild, z. B.: 

Obstbaumzucht — Ohxbauwzukt, 
Apperception — Apporeoption . 

Das vorhergehende Wortbild wirkte als Suggestivmittel zur 
Beeinflussung des folgenden, d. h. das richtige AVortbild wurde beim 
Vorführen des zweiten fehlerhaften Wortbildes reproduziert und zwang 
die Assimilation auf, wenn nur im falschen Worte der Typus der domi- 
nierenden Bestandteile ähnlich war. 

Die Versuchspersonen behaupteten stets, die Worte 
richtig und nicht abgeändert gesehen zu haben. Das re- 
produzierte Wortbild schob sich eben über das dargebotene und erzeugte 
so die Illusion. Ohne vorhergehende Beeinflussung durch das richtige 
Wort wäre dieselbe nicht entstanden. 

Auch wenn Buchstaben ausgelassen wurden, löste der ver- 
stümmelte Zeichen komplex das ursprüngliche Wortbild aus: 
Mnmotehnik — Mnemotechnik, 
Indvdalität — Individualität, 

Gebednsprache — Geberdensprache. 

Beim Lesen dieser verstümmelten Wortbilder wirken die früher er- 
worbenen Wortvorstellungen mit. Dafür spricht auch die Tatsache, 
daß bei den Versuchspersonen zwischen der Auffassung des Buch- 
stabenbestandes und der Erkennung des AVortes nach 
seiner Bedeutung eine bestimmte Zeit vergeht. 

Dieses ZeitintervaU entsteht dadurch, daß die alte Wortvorstellung 
nicht gleichzeitig mit der Perzeption des Buchstabenbestandes, mit dem 
bloßen Anblick des Schriftwortes, reproduziert werden kann. 

Sehr lehrreich waren die Vexierversuche. Es wurde nämlich 
ein falsches Wortbild, ein verstümmeltes Wort, so lange vorgeführt, 
bis die Versuchsperson den fehlerhaften Buchstabenbestand erkannte. 
In der folgenden Exposition wurde nun das richtige, lückenlose Wort- 
bild dargeboten. Auf die Frage, was nun an dem Buchstabenkomplex 
fehle, wurden von der Versuchsperson stets die Fehler des ersten Wortes 
angegeben. Die Versuchsperson sah also in das richtige Wort- 
bild Fehler hinein, weil die reproduzierte fehlerhafte 
Buchstabenfolge sich über das richtig gebotene Wort- 
bild schob. 
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Durch weitere sinnreich angelegte Experimente kam Zeitler zu 
der Überzeugung, daß beim Lesen die Buchstaben eines Wortes nicht 
in der Reihenfolge erkannt werden, wie sie gedruckt vor 
uns stehen, sondern wir sehen zuerst die dominierenden Buchstaben 
dann erst die Zeichen zweiter und dritter Ordnung. 

Infolge dieser Reihenfolge der Bewußtseinsvorgänge ergaben sich bei 
den Leseversuchen am Tachistoskop verschiedene Fehlassimilationen : 
Farbe — Fabrik, 
Meludie — Medulla, 
Ardeit — Abtei, 
Sipnal — Spinal. 

Die dominierenden Buchstaben des Wortbildes wurden also, um 
das Wort mit Sinn zu erfüllen, im Bewußtsein hin- und her- 
geschüttelt, bis sie in irgend einer Art durch eine repro- 
duzierte Bedeutungsvorstellung im Wortbild verankert 
waren. 

Fassen wir nun das über die Leseversuche Vernommene kurz zu- 
sammen, so ergibt sich folgendes: 

Wir lesen nicht buchstabierend, Schriftzeichen für Schriftzeichen, 
sondern sprungweise stellt unsere Aufmerksamkeit das Schriftbild durch 
Apperzeption der dominierenden Buchstaben fest. Ob wir am Tachi- 
stoskop den optischen Bestand des Lesewortes entziffern können, ob 
wir das Wort zu lesen vermögen, hängt also wesentlich ab von den 
zur Verfügung stehenden reproduzierbaren Lese Wortvorstellungen. 

Es können darum am Tachistoskop bei kurzer Expo- 
sitionszeit nur bekannte Wörter richtig gelesen werden. 



VI. Die akustische Wortvorstellung und ihre 
Bestandteile. 

Ich habe nun versucht, die akustische Wortvorstellung, das L a u t - 
wort, nach den von der experimentellen Psychologie empfohlenen 
Methoden zu analysieren. Meine Versuche sind noch nicht abge- 
schlossen; dennoch will ich einiges aus den Untersuchungen darbieten. 

Versuchsperson war zunächst mein Jüngster, ein Knabe von nicht 
ganz 6 Jahren, der gutes Gehör und lebhafte Auffassungsgabe besitzt. 
Zunächst suchte ich die dominierenden, stärker hervortretenden 
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Lautbestandteile der Wörter dadurch festzustellen, daß ich den 
Knaben in ein Zimmer brachte, ihm eine Kontrollperson beigab, während 
ich ihm durch die verschlossene Türe auf eine Entfernung von 1,5 Meter 
verschiedene Wörter vorsprach. 

I. Dem Knaben fremde Wörter: 

Reizwort : Reaktionswort : 

physiologisches Institut — physenlore Institut, 

Kartograph — Artotabl, 

Phrenologie — Schelolotin, 

Brückenwage — Wichelwachel, 

Stempelblättchen — Apfelblättchen, 

Griefenwurst — Wiedelwurst, 

Psychometer — Schichometer u. s. w. 

n. Bekannte Wörter 
wurden teils richtig gehört, teils mit anderen vertauscht. Richtig apper- 
zipiert wurden : Apfel, Rettich, Säbel, Mutter, Messer, Gabel, Otto u. s. w. 

Verhört wurden: 

statt Blume — Mutter, 

„ Grammatik — Mathematik, 
„ Zuckerdose — Supperhose u. s. w. 

Schon aus diesen wenigen Beispielen ist zu ersehen, daß vor allem 
die Vokale die deutlichsten und stärksten Bestandteile der 
akustischen Wortvorstellung sind. Es zeigt sich aber auch, daß 
bekannte Wörter besser gehört werden, als unbekannte, ja, daß 
bei den als Ganzes unbekannten Wortzusammensetzungen der bekannte 
Teil richtig, der unbekannte aber falsch gehört wurde (physiologisches 
Institut, Stempelblättchen, Psychometer u. s. w.). Für den bekannten 
Teil des Wortkomplexes standen eben reproduzierbare Auffassungshülfen 
zur Verfügung, während sie für den unbekannten Teil fehlten. Die 
reproduzierte Vorstellung war also entscheidend, ob das Ge- 
hörte ein Treffer oder eine Fehlassimilation war. Die Leitung 
der Reproduktion geschah von den Vokalen aus. In welcher Weise 
übrigens die Konsonanten die Auffassung mitbestimmten, soll später 
eingehender erörtert werden. Im allgemeinen ist die Stellung der Kon- 
sonanten im Wortganzen eine minderwertige. Das beweisen folgende 
Versuche: 

Zunächst sprach ich dem Knaben wieder durch die Türe Wörter 
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vor, in denen einzelne Konsonanten mit falschen vertauscht 
waren. 

Reizwort: Reaktionswort: 

Der Oschen — der Ofen, 

die Wampe — die Lampe, 

der Lehmstuhl — der Lehnstuhl, 

das Fließdlatt — das Fließblatt, 

die Müste — die Mütze, 

der Blief — der Brief u. s. w. 

Die Vertauschungen wurden nicht bemerkt, sondern das 
durch die dominierenden Elemente bestimmte reproduzierte Wortbild 
schob sich über das dargebotene und hinderte die Apperzeption des 
Lautstandes. 

Dasselbe Experiment machte ich nun in der Weise, daß ich dem 
Knaben in meinem Zimmer ohne Schallhemmung bei 1 m Entfernung 
Wörter vorsprach, welche durch Konsonantenvertauschungen ver- 
stümmelt waren. Das Vorsprechen geschah ziemlich rasch und mäßig laut. 
Der Knabe durfte mir nicht auf den Mund sehen. Ich führe z. B. an: 
„die Blocke (die Glocke) ; die Nutter (die Mutter). HoF mir ein Dias (Glas) 
Wasser! Ich bitte um einen Zuder (Zucker) etc." Die fehlerhaften Wort- 
bestandteile wurden vom Knaben besonders dann nicht bemerkt, wenn 
der vorgesprochene Satz gleichzeitig durch eine Handlung 
veranschaulicht wurde. Ich sagte z. B., nachdem ich dem Jungen 
eine Feder gezeigt hatte : „Papa hat eine Scheder*'. Der Knabe sprach 
nach: ,^Papa hat eine Feder**. Der Satz: „Das Tatier liegt auf dem 
Tisch", wm^e, weil ich den Knaben vorher auf das auf dem Tische 
liegende Papier aufmerksam machte, der Situation gemäß ohne die Ver- 
tauschung nachgesprochen. 

Durch solche Objektsuggestionen wurden bei folgenden Sätzen 
die Lautvertauschungen nicht gehört: 

„Braußen geht der Wind. Ich habe einen Dogen Briefpapier. 
Auf dem Tische steht das Timpenfaß. Papa hat mir ein Fünserl 
gegeben. Obbo soll die Schuhe anziehen." 
Ich forderte den Knaben wiederholt auf, mir genau nachzusagen, 
was ich vorgesprochen hatte. Daß die akustische Perzeption des Knaben 
übrigens eine gute ist, das beweisen mir andere Experimente, die ich 
mit ihm machte. Ich sprach ihm nämlich ganz leise sinnlose vokal- 
haltige Aneinanderfügungen deutscher Silben vor. Dieselben wurden 
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richtig gehört: blisoda, flesore, refiko, zwiseda, flotrekta, briquestol u. s. w. 
Der Lautstand dieser Silbengefüge wurde fehlerfrei wiedergegeben. 

Allerdings sinnlose vokalfreie Konsonantenverbindungen 
faßte er n i c h t richtig auf : Pf snkl (stn), rwnpf (rb), znlrk (zrm), pskfrw 
(brm), tfnwsk (sch-sch). 

Diese vokallosen Konsonantenhäufungen wurden aber nicht bloß 
von dem sechsjährigen Knaben, sondern auch von seinem 13 jährigen 
Bruder, der bereits im dritten Jahre das Gymnasium besuchte, falsch 
apperzipiert : Pfsknl (pfiskel), rwnpf (repf), (znlrk -zrk), tschfchn (tschickn)» 
pskfrw (pskufru). 

Bei dieser Versuchsperson können wir beobachten, daß an die Stelle 
von vokallosen Konsonantenfolgen vokalhaltige Silbenkomplexe gesetzt 
wurden. Es wirkte also hier die Reproduktion, durch welche die be- 
reits erworbenen Silbengebilde in die vorgesprochenen frem- 
den Konsonantenfolgen hineingehört wurden. 

Auch Vexier versuche stellte ich an. Ich sprach meinem Jüngsten 
die Wörter: „Briefmarke, Uhrkette, Spiegelglas" einigemale richtig vor; 
sodann setzte ich an die Stelle irgend eines Konsonanten einen anderen 
aus derselben Lautgruppe, z. B. „Brischmarke", Uhrteppe, Spiedeldlas 
Briefmarte, Uhrkeppe, Spiegeldlas". 

Diese Vertauschungen wurden nur sehr selten wahrgenommen; 
meistens wurde das Wortbild in gewohnter Weise gehört. 

Aus den von mir vorgenommenen, hier nur kurz erwähnten experi- 
mentellen Versuchen geht schon jetzt klar hervor, daß wir die Worte 
nicht Laut für Laut hören, sondern, daß auch bei der Apperzep- 
tion des akustischen Wortbildes der all'gemeine, durch domi- 
nierende Elemente bestimmte Klangcharakter, der Typus 
des Wortes, also das Wortganze eine wesentliche Rolle spielt und daß 
der Gesamteindruck des Wortbildes durch einzelne domi- 
nierende Bestandteile bestimmt wird. Diese Versuche bestätigen 
aber neuerdings, daß die bereits im Bewußtsein aufgespeicherten Wort- 
klangbilder beim Hören der Rede reproduziert werden und daß von 
ihnen das Ergebnis der Wortapperzeption mitbedingt ist. 

Es wäre dringend zu wünschen, wenn derartige Versuche über die 
akustische Wortvorstellung bei normalen Kindern auch noch von 
anderer Seite unternommen würden. Bis jetzt wurde von Pädagogen 
die Lautwortvorstellung nur insoweit untersucht, als es für die Zwecke 
des orthographischen Unterrichtes notwendig war. 
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Über den Bau der akustischen Wortvoretellung erhalten wir noch 
eingehendere Aufschlüsse, wenn wir die Hörfehler schwerhöriger 
Kinder einer genaueren Analyse unterziehen. Man findet auf dem 
Gebiete des Hörens die den Psychologen wohlbekannte Tatsache wieder 
bestätigt, daß man durch die Beobachtung pathologischer Erscheinungen 
besserem Einblick in den Verlauf des normalen Seelenlebens bekommt. 

Aus diesem Grunde notiere ich mir seit einer Reihe von Jahren 
alle Fehler, welche mir bei Behandlung der Sprachkranken, speziell beim 
Unterrichte schwerhöriger Kinder vorkommen. Das gesammelte Material 
will ich später verwerten. 

Für heute will ich genauer eingehen auf jene Hörfehler, welche 
Kollege Neuert in der „Medizinisch-pädagogischen Monats- 
Schrift" von Gutzmann veröffentlicht hat. Die Gegner des Hör- 
UDterrichts stützen sich vielfach auf die Darlegungen Neuerts. Ich 
halte es daher für unbedingt notwendig, daß diese gewiß mühevollen 
statistischen Zusammenstellungen einmal vom psychologischen Stand- 
punkte aus geprüft werden. 

Neuert sprach bei seinen Hörprüfungen vor: 

1. den Kindern bekannte Wörter, 

2. bekannte Zusammensetzungen, 

3. in den Teilen, doch nicht in der Zusammen^tzung bekannte 
Wörter, 

4. ähnlich lautende Wörter, 

5. unbekannte Wörter, 

6. bekannte, unter sich zusammenhängende Sätze, 

7. bekannte, unter sich nicht zusammenhängende Sätze, 

8. bekannte Fragesätze, 

9. „ Befehlsätze, 

10. „ Haupt- und Nebensätze, 

11. Sätze mit nicht bekannten Wörtern, 

12. Sätze mit ähnlich lautenden Wörtern, 

13. unrichtig zusammengesetzte Substantive. 

Die Anordnung des Untersuchungsstoffes ist also zumeist nach 
grammatischen Rücksichten erfolgt, wie ja überhaupt der Taub- 
stummenunt^irricht noch viel zu sehr im logisch-grammatischen Fahr- 
wasser segelt. Nur eine psychologische Gruppierung trat in ihr Recht, 
die Frage nach dem Bekannt sein des betreffenden Wortes oder 
Satzes. 
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Da8 Ergebnis der Neu ert sehen Untersuchung ist, wenn wir es 
genauer betrachten, das, daß in der Hörklasse in Gerlachsheim 

1. ein großer Teil der vorgesprochenen Wörter (72®/o) richtig 
gehört wurde, 

2. daß ein bedeutend kleinerer Teil der vorgesprochenen Wörter 
andere falsche Wortbilder auslöste, 

3. daß ein noch kleinerer Teil überhaupt keine Wortvorstellungen 
reproduzierte, sondern nur als sinnlose Lautkomplexe 
aufgefaßt wurde. 

Die erste dieser Gruppen, die richtig nachgesprochenen Wörter, 
lassen wir für unsere Untersuchungen vollständig ausser acht und wenden 
uns den beiden anderen zu, jenen Gruppen von Wörtern, die von den 
Kindern nicht richtig verstanden wurden. 

Ich will sie kurz zusammenstellen. Gehört wurde: 



Tanten — 


Kanten, 


Marken — 


Garten, 


Küfer — 


Biber, 


Ente — 


Hände, 


Dosen — 


Moden, 


Lohn — 


Mond, 


befahl _ 


bestahl. 


Schlüsselloch — 


Schüsselloch, 


Blumenstock — 


Blumentopf, 


trank — 


krank. 


Hirten 


Birken, 


saugen _ 


saufen, 


Körner 


Hörner, 


spielte 


spülte, 


windelweich — 


winterweiß, 


herzzerbrechen — 


herzverbessem. 


Lampenruß — 


Langengruß, 


Schiebfenster — 


Schiffenster, 


Schluß - 


Fluß, 


Tiegel — 


Spiegel, 


Kreuzung — 


Brausung 


u. s. w. 





Alle diese Wortbilder lösten also sinnvolle Wort Vorstel- 
lungen aus. 
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Bei einer Anzahl von vorgesprochenen Wörtern wurde aber keine 
Bedeu tun gs Vorstellung reproduziert, kein Sinn erfaßt, sondern 
einzig und allein irgend eine sinnlose Lautverbindung wahrgenommen: 
Ich führe folgende Beispiele an: 

der Rasen — der Raden, 
das Ufer — das Hufer, 
trinken — griegen, 
frisch — kries, 
der Arm — der Parm, 
endigen — emtiten, 
Elise — Emigel^ 
Eiche — Eite, 
Küfer — Düfer, 
loben — Noben, 
saufen — sauchen 
u. s. w. 
Es fanden sich auch Fälle vor, wo der eine Teil sinnvoll 
war, der andere aber aus einem sinnlosen Lautgebilde bestand. 
Ich führe an: 

Eierspeise — Eierbeite, 
Fingerring — InnerHng, 
Thermometer — Kermmometer. 
Sehen wir uns zunächst den Lautbestand der falsch gehörten 
Lautgebilde etwas genauer an! 

Zunächst begegnen wir Fällen, daß reine Vokale mit anderen 
verwechselt werden: 

Frauen — Frohen, 
gesprungen — geschwommen, 
gehen — ziehen. 
Diese Fälle sind äußerst selten. Ich konnte deren in den neuesten 
Veröffentlichungen Neuerts nur 3 auffinden. 

Bei einer Prüfung mit 300 Wörtern gewiß ein geringer Prozent- 
satz! (lo/o). 

Häufiger finden sich Hörfehler, wo ein reiner Vokal mit einem 
Umlaute vertauscht wurde oder umgekehrt: 
Küfer — Biber (ü— i), 
Blattwcspe -— Blattwäsche (e — ä), 
Hütte — Fische (ü — i), 
Hütte ~ Butte (ü— u). 
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Ente — Hände (e— ä), 
Türme — Hirne (ü— i), 
blühen — fliehen (ü — i), 
mähte — neste (ä — e), 
Reiter — Kräuter (ei — äu), 
Sfindenfall — Fintenfall (ü— i). 
An diese Hörfehler reihen sich jene an, wo die Halbvokale 
verwechselt werden: 

Haustüre — Hausmühle (r — 1), 
Beile — Beine (l—n), 
flog — Rock (1— r), 
Elise — Emilie (l—m), 
Zahn — Stamm (n — m), 
summen — Zungen (m— ng), 
eilen — einen (1 — n), 
Lohn — Mond (1 — m). 
Wir finden auch Verwechslungen von Reibegeräuschlauten: 
spielte — zielte (sp — ts), 
erschienen — erziehen (seh — ts), 
summen - Schuppen (s — seh), 
blies — bliech (s — ch), 
befahl — bezahl (f~z), 
Fenstersims — Fensterschirm (s — seh), 
Schlüsselloch — Schiffeloch (ss — ff), 
Sündenfall — Fintenfall (s— -f). 
Auch die Explosivlaute wurden verwechselt: 
Thermometer — Kermmometer (t — k), 
Nadelschirm — Nagelschirm (d — g), 
Badewanne — Tatewanne (B — T), 
Blattwespe — Ulaswäschte (B— G, p — t) 
Trinkhom — Bringdarm (T — B), 
abgebrochen — abgetrocken (b— t), 
Bohnen — Können (B— K), 
Bienen — Tinnen (B— T), 
gestanden — gespatet (t— p), 
lieben — fliegen (b - g), 
Blumenstock — Blumentopf (ck — p), 
erkrankt — ertrank (k — t), 
er kaufte — er taufte (k — t). 
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Aus der Zusammenstellung dieser Hörfehler geht hervor, daß bei 
ihnen der Klangeharakter des verwechselten Lautes, also 
die Artikulationsform beibehalten, hingegen die Arti- 
kulationsstelle vertauscht wurde. Statt des Explosivlautes am 
ersten Mundtore wurde der Explosivlaut des zweiten oder dritten gesetzt, 
ebenso umgekehrt. 

Die labialen, dentalen und gutturalen Reibegeräusche wurden ebenso 
vertauscht. 

Weiter fanden Vertauschungen statt zwischen den Halbvokalen, 
die bekanntlich an verschiedenen Artikulationsstellen gebildet werden. 
Der sonore Klangcharakter war der bleibende Lautbestand, die Stelle 
der Artikulation wechselte. 

Das geschwächte Ohr konnte also unterscheiden, ob 
ein Laut getönt, geblasen oder explodiert wurde, es ver- 
wechselte aber die Nuancierungen, welche bei den Halb- 
vokalen, Reibegeräuschlauten und Explosivlauten infolge 
der wechselnden Artikulationsstelle entstanden. 

Ich erblicke in diesen Vertauschungen, bezw. Verwechslungen der 
Laute aus derselben phonetischen Gruppe ein wichtiges 
psychologisches Gesetz, das für das Hören im allgemeinen, wie 
für die Hörstörungen insbesondere prinzipielle Bedeutung hat 
und für die Methodik des Hörunterrichts erst noch weiter praktisch ver- 
wertet werden muß. Dieses akustische Gesetz erweist sich auch sonst 
im Verkehre wirksam. 

So las ich eines Tages in der „Augsburger Abendzeitung" unter 
den amtlichen Nachrichten : „Bezirksamtmann v. Co pp el in Mallers- 
dorf wurde zum Bezirksamtmann in Pas sau" ernannt Am anderen 
Tage war in demselben Blatte zu lesen, daß der betreffende Herr an 
das Bezirksamt Dachau berufen sei. Am dritten Tage war auch der 
Schreibname korrigiert, nämlich Cottel statt Goppel 
Cottel — Goppel = t — p, 
Dachau — Passau = d — p, ch — s. 

Die Personal Veränderungen werden von München aus telephonisch 
der Presse mitgeteilt. AVir haben also hier Hörfehler, bei denen p statt t, 
P statt D, s statt ch gehört wurde. Der Klangcharakter blieb, die 
Artikulationsstelle wechselte. 

Ich habe wiederholt Telephonbeamte gebeten, mir Hörfehler aus 
dem Telephonbetriebe mitzuteilen, konnte aber leider nicht viel er- 
fahren. 
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Nur das eine wurde mir erzählt, daß im Telephonbetriebe häufig 
die Zahlwörter „fünf" und „sieben" verhört werden. Interessant ist es, 
daß die am Telephon stehende Person es oft nicht bemerkt, wenn vom 
Telephonbeamten bei der Nummerkontrolle eine falsche Zahl zurück- 
gerufen wird, z. B. „327" statt „325". 

Die oben formulierte Regel, daß beim Worthören 
der Klangcharakter des apperzipierten Lautes beibe- 
halten, und nur die Artikulationsstelle vertauscht werde, 
halte ich auch in jenen Fällen aufrecht, wo bei den Hör- 
fehlern scheinbar eine Ausnahme von dieser Regel statt- 
findet, wo an Stelle eines vorgesprochenen Lautes ein anderer ge- 
setzt wird, der nicht denselben Klangcharakter besitzt, 
sondern der einer anderen Lautgruppe angehört. Ich wähle zur Be- 
gründung meiner Behauptung folgendes Beispiel: 

Gehört wurde statt „Haustüre — Hausmühle". Wir sehen an 
diesem Beispiele, daß statt „Türe" „Mühle" assimiliert wurde, daß an 
Stelle des vorgesprochenen „T" ein „M" getreten ist „T" und „M" 
gehören aber verschiedenen Lautgruppen an. Die Regel scheint 
sich also in diesem Falle nicht zu bestätigen; denn sie behauptet, daß 
falsch gehörte Laute nur im Gebiete derselben Lautgruppe wechseln. 

Auch ich habe mir längere Zeit diesen scheinbaren Widerspruch 
nicht erklären können und war nahe daran, die bereits erkannte Regel, 
weil scheinbar niu* teilweise zutreffend, wieder fallen zu lassen. 

Zeitlers Untersuchungen über das Lesen klärte mir aber diesen 
scheinbaren Widerspruch auf. Wir haben bei den Leseuntersuchungen 
am Tachistoskop gehört, daß die Aufmerksamkeit sich zunächst den 
dominierenden Buchstaben zuwendet, daß diese im VoUicht des Be- 
wußtseins stehen, daß sie in Verbindung mit der Wortlänge das typische 
Wortbild ausmachen und dadurch die Reproduktion irgendeiner 
Wortvorstellung ähnlicher Bauart bestimmen. Die unbetonten 
Kleinbuchstaben erscheinen dem Auge beim Lesen nur als graue Streifen 
und werden durch die Reproduktion im gesehenen Wortbilde ergänzt. 
Die Aufmerksamkeit wandert also sprungweise vom dominierenden 
zum dominierenden Elemente und überläßt es der Reproduktion, die 
entstehenden Lücken auszufüllen. Erinnern wir uns des gebrauchten 
Bildes vom Relief, in dem die dominierenden Buchstaben im Vorder- 
grund stehen! 

Wie es mit dem Lesen ist, so ist es auch mit dem Hören. Wir 
hören eben nicht Laut für Laut, wie wir auch nicht buchstabierend 
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lesen; sondern, wie beim Lesen der Bau des optischen Wortbildes die 
Auffassung bestimmt, so irird, wie bereits gesagt, beim Hören die 
Apperzeption durch die allgemeine Klangform des akusti- 
schen Wortbildes determiniert. In diesen Klangkomplex treten 
einzelne Laute starker hervor, andere weiter und weiter zurück. Die 
Aufmerksamkeit wendet sich den dominierenden Lauten 
sprungweise zu und löst dann eine alte ähnliche 
akustische Wortvorstellung aus. Das reproduzierte 
Wort verschmilzt mit dem perzipierten Lautgebilde und 
ergänzt die Hörlücken in demselben. 

Sehen wir das oben erwähnte Beispiel unter diesem Gesichtspunkte 
näher an, so löst sich der scheinbare Widerspruch mit der formulierten 
K^el restfrei auf. 

Sprungweise wurden die dominierenden Wortelemente aus der 
Wortlautfolge „Haustüre" als „au — ühle" perzipiert; „r" wurde mit J* 
verwechselt. Also unsere R^el, daß der Hörfehler in demselben Laut- 
charakter bleibt, trifft zu ; denn vorgesprochener und falsch parzipierter 
Laut (r und 1) sind beide Halbvokale. (Bemerkt sei, daß das „r" im 
fließend gesprochenen Wortbilde viel weicher artikuliert wird, als es bei 
der Hörprüfung meist geschieht.) 

Durch die falsche Auffassung des „r** als ,4", des Lautgebildes 
„üre" als „üle", wurde auch die Reproduktion der Wortvorstellung be- 
stinmit Die perzipierte Lautgruppe „üle" konnte kein anderes, leichter 
reproduzierbares, bekannteres Wort auslösen als „Mühle". 

Der Laut „t" wurde in diesem Falle überhaupt nicht per- 
zipiert, die Verwechslung desselben mit „m", eines Reib^eräuschlautes 
mit einem Halbvokale, geschah nur auf dem Wege der Reproduk- 
tion, ist also kein Perzeptionsfehler. 

Die Versuche am Tachistoskop lehrten uns, daß die Versuchs- 
personen behaupten, die falschen Wortbilder wirklich gesehen zu haben. 
Bei den Vexierversuchen wollen sie es nachträglich absolut nicht glauben, 
daß das Wortbild falsch dargeboten wurde. 

Ebenso bestritt mein kleiner Max es ganz energisch, daß ich statt 
„Glocke" ihm „Blocke" vorgesprochen habe. 

So stark erweist sich die Macht der reproduzierten Wort- 
vorstellung, daß sie nicht bloß Lücken ausfüllt, sondern 
selbst vorhandene Buchstaben- und Lautreize verdeckt, 
dargebotene Wortbilder überschüttet 
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Beim Hören von Wörtern wirken also zwei Faktoren mit, nämlich : 

1. die sprungweise Perzeption der dominierenden Laute, 

2. die Reproduktion der im Bewustsein bereits vor- 
handener Wortvorstellungen. 

Die Verschmelzung zwischen neuer und alter Vorstellung, 
zwischen dem perzipierten Lautbestande und der durch denselben aus- 
gelösten Wortvorstellung erfolgt blitzartig; nicht nacheinander, son- 
dern simultan. 

Es besteht z. B. eine akustische Wortvorstellung aus fünf Lauten, 
die wir mit den Ziffern 12 3 4 5 bezeichnen. Beim normalen Ohre 
wird durch das Reizwort die im Bewußtsein vorhandene ältere Laut- 
wortvorstellung reproduziert: 




12345/J \l2345 + ff/ + mH-Si 



Das schwächliche Ohr hingegen vertauscht die minder betonten 
Glieder der Lautwortvorstellung ; es wird deshalb eine andere Bedeutungs- 
vorstellung (S^) reproduziert: 

I 



12345/^ 



.f(u365)+m + S2J 



Ein ähnlicher Vorgang findet statt, wenn wir ein Vexierbild 
betrachten. Vor mir liegt z. B. das vorgezeichnete Bild eines Gartens ; 
darunter steht die Frage: „Wo sitzt die Katze?" Vergebens sucht 
mein Auge das Tier zu entdecken. Plötzlich taucht das Bild der Katze 
aus dem Gewirre der Linien auf. 

Die dominierenden Elemente der Figur, der äußere Umriß des 
Baues, hebt sich aus dem Bilde heraus; ich sehe die Katze. 

Hätte ich von Anfang an die Katze in der im Bilde gegebenen 
Gestalt gedacht, so hätte ich wohl nicht so lange vergebens nach ihr 
gesucht. Würde jemand keine Vorstellung von einer Katze haben, so 
könnte er auch das Vexierbild nicht verstehen, die Katze im Gewirr 
der Linien nicht erblicken. 

Ebenso wenig können Schwerhörige in die von ihnen vernommenen 
dominierenden Elemente eines akustischen Wortbildes eine Wortvor- 
stellung hineintragen, wenn ihnen dafür keine ähnliche zur Verfügung 
steht. Auch sie können bei fliessendem Sprechen eben nur 
Bekanntes richtig hören. 
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Die perzipierte Lautfolge bestimmt die Reproduktion des Wortes. 
Aus dem reproduzierten Worte können wir aber umgekehrt auf die 
perzipierten Lautkomplexe schließen, welche die Reproduktion be- 
stimmten. 

„Marken" löste das Wort „Garten" aus. Verwechselt wurde „k" 
mit „t", also wieder ein Explosivlaut mit einem andern. Der akustische 
Eindruck „arten" wurde durch Reproduktion zu „Garten" ergänzt. 

Ebenso ist es bei „blühen — fliehen"; „liehen" ist die perzipierte 
Lautgruppe. Das mit „ü" vertauschte „i" löste die Reproduktion von 
„fliehen" aus. Das „f" ist lediglich reproduktives Element. 

Die Auffassung der Halbvokale, Reibegerauschlaute und Explosiv- 
laute wird für das defekte Ohr dadurch unterstützt, daß durch die 
Berührung der Vokale mit Konsonanten erstere eine be- 
stimmte Färbung erhalten. Beim Lautübergang des „m" 
zu „a" in der Silbe „ma" hat das „a" eine andere Klangfarbe als in 
der Silbe „ba" oder „sa". Wie der Lauteingang durch den vorausgehen- 
den Konsonanten gefärbt ist, so auch der Lautausgang durch den nach- 
folgenden. 

Diese spezifische Färbung des Vokals durch den vorausgehenden 
oder nachfolgenden Konsonanten unterstützt die Wortauffassung sehr. 
Ein angeblasener Vokal klingt anders als ein explodierter 
oder weich getönter. Darin mag wohl die Hauptursache liegen, 
daß die Fehlperzeptionen dominierender Laute in derselben Lautgruppe 
sich bewegen. Hingegen ist weniger Unterschied, ob das „a" mit „t" 
oder mit „p" hervorgestoßen, ob es mit „f" oder „s" angeblasen wird. 

Wir müssen also beim Hörunterrichte bestrebt sein, die Unter- 
schiedsempfindlichkeit des defekten Ohres fürdieKlang- 
nuancen derVokalein- und -ausgänge zu steigern, um das 
feste Skelett des akustischen Wortbildes klarer und bestimmter zu ge- 
stalten und so der Reproduktion der Wortvorstellungen schärfere 
Grenzen zu ziehen. 

Ich möchte gleich hier eine sich jedenfalls aufdrängende Frage 
beantworten : Woher kommt es denn , daß öfters durch den gehörten 
Lautbestand keine Wortreproduktion stattfindet, also keine 
Bedeutungsvorstellung ausgelöst wird? 

Erinnern wir uns wieder an die Untersuchungen am Tachistoskop! 
Ein einziger im charakteristischen Wortbild vorkommender, falsch ge- 
sehener dominierender Buchstabe konnte die Reproduktion der Wort- 
vorstellung hemmen. Für den perzipierten Buchstabenbestand stand 

Kroifs, Methodik des Udninterrichtes. 6 
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keine Bedeutungsvorstellung zur Verfügung; darum wurde eine sinnlose 
Buchstabenfolge gelesen. 

Der gleiche Prozeß spielt sich auch bei jenen Hörfehlern ab, wo 
die dargebotenen sinnvollen Wortbilder als sinnlose Lautgefüge 
aufgefaßt werden. Irgend ein falsch gehörter, im Wortbilde domi- 
nierender Laut ändert die Lautform eines Wortes. Für den aufgefaßten 
Lautkomplex steht keine Wortvorstellung zur Verfügung ; der Assimilations- 
prozeß kann also nicht stattfinden. 

Zur Beleuchtung des psychischen Vorganges greife ich ein Beispiel 
heraus, das auch deshalb interessant ist, weil es auch mit der ange- 
gebenen Regel in Widerspruch zu stehen scheint. 

Vorgesprochen wurde: „Der Arm", nachgesprochen: „Der 
Parm". Das dargebotene Wort löste also im Bewußtsein des Schwer- 
hörigen kein sinnvolles Wort, keine Bedeutungsvorstellung aus. Was 
ist aber Ursache, daß ein so bekanntes Wort nicht apperzipiert wurde, 
da die einzelnen Bestandteile desselben scheinbar leicht hörbar gewesen 
wären? Die Hemmung des Assimilationsprozesses geschah 
durch das Explosivgeräusch der Stimmbänder beim 
starken, scharfen Vokaleinsatz. Dieser wird in manchen 
Taubstummen schulen mit stark hörbarem Klappgeräusch und voraus- 
gehender Atempause gebildet. Diese Explosion des Stimmbandschlusses 
wurde vom Schüler als Lippen-Explosivlaut aufgefaßt und festgehalten ; 
von ihm aus wurde dann die Reproduktion irgend einer bedeutungs- 
vollen Wortvorstellung versucht. Da aber unter den im Bewußtsein 
aufgespeicherten Wortvorrate sich keine ähnlich lautende Wortvorstellung 
befand, so konnte keine Bedeutungsvorstellung reproduziert werden, das 
gehörte Gebilde blieb unverstanden. Die von mir formulierte Regel 
finden wir auch bei diesem Hörfehler wieder bestätigt: Die Lautver- 
tauschung blieb in derselben Klanggruppe; statt des Explosiv- 
lautes der Stimmbänder wurde der labiale Explosivlaut 
perzipiert. 

Aufgabe des ganzen Unterrichtes muß es sein, soviel als möglich 
die Perzeption sinnloser Lautfolgen zu verhüten. In allem, 
was dem Kinde vorgesprochen wird, muß es einen „Sinn" suchen lernen. 
Es ist daher dringend davor zu warnen, mit den Schülern beim Arti- 
kulation sunterrichte sinnlose Lautfolgen zu üben. Je mehr unsere 
Zöglinge daran gewöhnt werden, ohne dahinterstehende Bedeutungs- 
vorstellung nachzusprechen, desto geringer wird die Reproduktiönstendenz 
des erworbenen sinnvollen Wortschatzes. 
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Artikulationsübungeu sollten nur an sinnvollen Wörtern oder 
höchstens an ausgehobenen Bestandteilen derselben vorgenommen werden. 
Das Kind muß sich der Beziehung zur Sachvorstellung stets bewußt 
bleiben. Nur dann werden die akustischen oder optischen Sprach Vor- 
stellungen das Streben besitzen, Bedeutungsvorstellungen zu reprodu- 
zieren. 

Schon aus diesem Grunde muß der Sprachunterricht enge Fühlung 
mit dem Sachunterricht halten, andererseits auch der Sachunterricht 
nur auf Grund wirklicher Erfahrungen und Erlebnisse er 
teilt werden. 

Wenn beim Sachunterricht — in der Geschichte, Geographie und 
Naturkunde — aus der Fülle lebendiger, wirklicher Anschauungen ge- 
schöpft wird, so findet eine enge gefühlswarme Association zwischen 
Sach- und Wortvorstellung statt, die Reproduktionstendenz dieser Ver- 
knüpfung ist eine stärkere ; die Assimilation perzipierter Wortlautfolgen 
wird dadurch erleichtert 

Der Hörunterricht muß also, wie gesagt, in enger Fühlung mit 
den übrigen Fächern im Geiste der pädagogischen Konzen- 
tration erteilt werden. Im speziellen ist aber notwendig, daß der 
Schwerhörige durch die bereits erwähnten methodischen Veranstaltungen 
dahin gebracht werde, daß er die Vokale und ihre Färbung durch vor- 
ausgehende oder nachfolgende Konsonanten unterscheiden lerne. 

Für die Auffassung des Lautbestandes von einem Worte fällt außer 
der VokaLförbung auch die dynamische, rhythmische und me- 
lodische Betonung ins Gewicht. Ändert man die Länge einer 
Silbe, so wird dadurch die Apperzeption eines Wortes erschwert oder 
gar verhindert 

Kinder spielen, wie ich öfter beobachten konnte, sehr gerne mit 
Wörtern, indem sie sich dieselben gegenseitig falsch betont vorsprechen 
und dann ihren Sinn erraten lassen. Den Kleinen ist schon die Tat 
Sache bekannt, daß falsch betonte Wörter schwerer zu verstehen sind. 
Vor kurzem las ein Kind in der Zeitung ein Ausschreiben, daß ein 
„vierfensteriges Zimmer** zu vermieten sei. Es betonte beim Lesen das 
„e" der dritten Silbe sehr stark und fragte dann, was ein „vierfensteriges* 
Zimmer sei. Aus diesem Beispiele ist deutlich zu ersehen, wie die 
Assimilation der Wortvorstellung durch die dynamische und rhythmische 
Betonung bestimmt ist, wie eine falsche Betonung die Apperzeption des 
Vorgesprochenen hindert. 

6* 
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Die dynamische, rhythmische und melodische Betonung der Rede 
ist aber von größter Bedeutung bei der Auffassung eines Satzes. 

Wir definieren den Satz mit Wundt als „den sprachlichen 
Ausdruck für die willkürliche Gliederung einer Gesamt- 
vorstellung in ihre in logische Beziehungen zu einander 
gesetzten Bestandteile". 

Eine Gesamt vor Stellung ist es also, die im Bewußtsein des 
Redenden schwebt, die er in ihre Einzel Vorstellungen auflöst, deren 
Bestandteile er untereinander in logische Beziehungen setzt, und die er 
sprachlich dann in Form eines Satzes ausdrückt. Wenn ich spreche: 
„Das Pferd zieht den Wagen", so sehe ich vor mir ein Pferd, wie es 
seine Kjäfte anspannt, wie das Tier vorwärts schreitet, wie die Räder 
sich drehen und der Wagen von der Stelle sich bewegt. Alle diese 
Vorstellungen verknüpfen sich miteinander und bilden die Gesamt- 
vorstellung, die ich in einem Satze ausdrückte, indem ich ihre Teile 
untereinander in logische Beziehung brachte. 

Soll nun der Hörende den von mir gesprochenen Satz ver- 
stehen, so müssen in seinem Bewußtsein alle jene assoziativ ver- 
bundenen Vorstellungen auftauchen, die der von mir gesprochene Satz 
als Bestandteile enthält. Die wesentlichste Bedingung des Satzhörens 
ist also die, daß der Hörende dieselben oder ähnliche Er- 
fahrungen und Erlebnisse gemacht hat, welchen ich im Satze 
sprachlichen Ausdruck gebe. Nur dann kann das Vorgesprochene zum 
Reproduktionshebel werden. Was also vom Worthören gilt, hat noch 
größere Bedeutung vom Satzhören. „Der Mensch versteht nur, 
wie Goethe sagt, was ihm gemäß ist". 

Unsere Taubstummen haben sich schon in der Vorschulzeit, sowie 
während ihres Aufenthalts in der Anstalt eine Menge von Vorstellungen 
durch Verkehr in Natur- und Menschenleben erworben und geben diesen 
Erfahrungen und Erlebnissen in ihrer Weise sprachlichen Ausdruck, 
allerdings zunächst in der Gebärdensprache. Diese aber lehnen 
wir aus psychologischen, ethischen und praktischen Gründen als Bild ungs- 
zweck und Bildungsmittel ab. 

Das in der Gebärdensprache wirkende agglutinierende Formprinzip 
zeigt sich im Taubstummendeutsch unserer Zöglinge. In der Form 
„Hans Brot essen" werden die Bestandteile der Gesamt Vorstellung vom 
„essenden Hans" in logische Beziehung zueinander gebracht. Die ge- 
brauchte Form hat also durchaus den Charakter eines Satzes. 

Alle Merkmale der Wundt sehen Definition treffen auf sie zu. 
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Die Gebardenfolgen der Taubstummen haben also syntaktischen CTiarakter, 
auch sie sind Satzbildungen. Freilich ihre grammatische Form ist nicht 
flektierend, wie die Sprache unseres Volkes. Die Au%abe des Sprach- 
unterrichts muß also sein, die Grebärdenwortfolgen zu hemmen und die 
Formung der Gredanken nach der Sprache der Volksgenossen zu lehren. 

Wer durch den Umgang mit Volksgenassen deutsche Sätze sprechen 
gelernt hst, wird sie auch besser hören und verstehen können. Auch unsere 
Taubstummen müssen durch fortwährende Pflege der Umgangs- 
sprache, durch Zusammenstellung und Cbung der im Verkehr er- 
worbenen Sprachformen lernen, wie sie ihre Gredanken auszudrücken 
haben. Was sie selbst beherrschen, werden sie, wenn es ihnen vorge- 
sprochen oder vorgeschrieben wurde, verstehen können. Das Ve rständnis 
der Sprache ist durch die Sprachgeschicklichkeit bedingt 

Die Ausbildung des Hörens von Sätzen kann darum nur auf der 
Grundlage des Sach- und Sprachunterrichtes geschehen. Die Hörschüler 
müssen allmählich lernen, die grammatischen Beziehungen der 
Wörter zu verstehen, d. h. sie in Vorstellungsbeziehungen umzu- 
setzen. Die logische Beziehung der im Satz enthaltenen Wortvorstellungen 
wird neben der Flexion der Wörter auch ausgedrückt durch ihre Be- 
tonung, also durch die wechselnde Abstufung in Bezug auf 
Tonstärke, Tondauer und Tonhöhe. Durch die Gliederung der 
Rede im Sprechtakte, durch die Unterschiede in der Starke und Länge 
der Silben, durch steigende oder sinkende Modulation der Stimme wird 
die akustische Auffa^^sung der Sprache wesentlich bestimmt. Darum 
muß schon von Anfanjr an bei den Hörschülern strenge 
auf eine sinngemäße Betonunggesehen werden. Wo Schwer- 
hörige und Taubstumme gemeinsam in einer Klasse unter- 
richtet werden, kann sich eine richtige Betonung in Bezug 
auf Qualität und Quantität im Ohr nicht festsetzen, die akusti- 
schen Bilder werden verwischt; es fehlt beim absolut Tauben nur zu 
oft an sinngemäßer Gliederung, an sachgemäßer Betonung, insbesonders 
an dem auch bei Schwerhörigen zu erreichenden syntaktischen Tonfalle 
der Sprache. Durch die dynamische, rhythmische und melodische Be- 
tonung der einzelnen Satzglieder wird die Aufmerksamkeit des Hörenden 
auf die dominierenden Satzbestaudteile gerichtet. Diese treten, um 
unser Bild wieder zu gebrauchen, im Relief am weitesten hervor, während 
die minder wichtigen Elemente weiter zurückliegen. Die dominierenden 
Satzbestandteile sind es, die dem Satze seine charakteristische akustische 
Form geben, seine Gestalt bestimmen, und welche als Reproduktions- 
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hebel die Assimilation des Satzes determinieren. Werden die domi- 
nierenden Satzglieder verhört, so gibt es Fehlassimilationen, der Satz 
wird mißverstanden. 

Oft ist schon ein einziges verhörtes Wort Ursache, daß der ganze 
Satz bloß in sinnloser Weise perzipiert wird. Bedenken wir nur immer, 
daß jeder Satz eine Gesamtvorstellung zur Grundlage hat! Diese Ge- 
samtvorstellung kann aber nicht reproduziert werden, wenn eine domi- 
nierende Teilvorstellung die Assoziationen in andere Bahnen lenkt, bezw. 
den Assimilationsprozeß überhaupt hemmt. 

Wo der Ablauf der Vorstellungsassoziationen durch festes Grefüge 
der Vorstellungen begünstigt wird, da wird auch das Hören bedeutend 
erleichtert. Wenn wir eine bekannte, gründlich behandelte Erzählung 
abfragen, da fassen die Hörschüler, gerade so gut wie die tauben Ab- 
sehschüler, die gestellten Fragen viel rascher und sicherer auf und geben 
uns bedeutend zutreffendere Antworten. Durch den inneren Zu- 
sammenhang der Erzählung, durch das feste Assoziations- 
gefüge der vorgestellten Handlung, sind den Reproduktionen 
engere Grenzen gesteckt; Fehlassimilationen, Hörfehler, 
werden verhindert, und das Widerspiel von Frage und Ant- 
wort vollzieht sich wie am Rädchen. 

Das ist nicht bloß so beim Hören, das ist genau auch so beim 
Absehen. 



VIL Das Absehen und seine Beziehung zum 

Hören. 

Um das Verhältnis des Hörens zum Absehen klarer erfassen zu 
können, ist es notwendig, vorher das letztere eingehender zu analysieren. 

Wir haben bei Betrachtung der Sprachentwickelung des Kindes 
gehört, daß auch der hörende Sprechling bei der Spracherlemung 
auf den Mund der Mutter oder Amme sieht. Die leichter absehbaren 
Lautgebilde des ersten oder auch zweiten Mundtores werden vom 
Kinde auf dem optisch-motorischen Wege nachgeahmt. Es wählt also 
unter den vorgesprochenen Lauten und Lautkomplexen jene aus, welche 
es leichter und deutlicher absehen kann, und die Umgebung des hörenden 
Kindes paßt sich diesem Absehbedürfnis desselben an und spricht mit 
ihm zunächst Wörter, welche durch das Auge leicht-er auffaßbar sind; 
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,,Maina, Papa, dada, ada** etc. Daher überwiegen in der Kinderspraehe 
die labialen und dentalen Liaute, deren Elrlernong allerdings auch an 
die Tätigkeit des Saugens, an den häufigen Gebrauch von Lippen und 
Zunge bei der Nahrungsaufnahme gebunden ist. 

Sehdefekte verlangsamen daher die Spracherlernung 
auch des hörenden Kindes, weil sie die Auffassung des optischen Laut- 
bildes erschweren, allerdings auch deshalb, weil sie die Assoziation 
zwischen Wort-, Gebärden- und Gregenstandsbild hindern; denn auch 
dem hörenden Kinde wird das Wort durch die natürliche Gebärde des 
Hinweisens, Hinzeigens u. s. w. verständlich gemacht 

Der Taubstumme kommt infolge seines (iehörmangels über diese 
Stufe der Spracherlemung ohne Kunsthilfe nicht hinaus; für ihn bleibt 
eben die natürliche Grebärde in der Vorschulzeit einziges Ausdrucks- und 
Verständigungsmittel. 

Allerdings sieht auch das taube Kind vom Munde seiner 
Mutter manches Wort ab, und wo es dieses nicht in seinem Laut- 
bestande erfaßt hat, erläutert vieDeieht die begleitende Miene und Gre- 
bärde den Inhalt des Gesprochenen. Ich hatte in der letzten Zeit 
Gel^enheit zu beobachten, wie eine treul>esor«:te Mutter ihrem drei- 
einhalbjährigen, sehr intelligenten tauben Knaben Absehunterricht durch 
Vorsprechen von Wörtern erteilte und hierbei schöne Residtate erzielte. 
Das Kind faßte die optischen Wortvorstelluiigen auf und verband damit 
die Vorstellung vom Gegenstande, den es dann im Bilderbuche oder 
in natura aufzeigte. Wir haben also in diesem Falle Absehunterricht 
ohne Sprechunterrieht, eine reine Assoziation zwischen optischer Wort- 
vorstellung vom Gegen Stande, ohne irgend welches motorische Zwischenglied. 

Analysieren wir nun den Inhalt der optischen Wortvor- 
stellung genauer! Die Absehbilder enthalten vei^chiedene Farben- 
vorstellungen: die Farbe der äußeren Haut, bezw des Bartes, das 
hellere Rot der Lippen, das Weiß der Zähne, das dunklere Rot der 
Zunge und des Gaumens. Durch die verschiedenen Mimdstellungen 
und Mundbew^ungen treten die Farben in verschiedenen Formen 
auf. Jeder I^aut hat seine bestimmte Zeichnung, seine charakteristische 
Mundform. Die einzelnen Laute sind aber in Bezug auf Mundstellung 
und Mundbewegung sehr ähnlich. Der Explosivlaut ,,b*' und der 
Halbvokal „m" haben beide den Lip|)enschhiß als charakteristisches 
optisches Merkmal. Sie unterscheiden sich nur in Bezug auf die Dauer 
des labialen Verschlusses. Zu der Farbe und Form der Mundbeweg- 
ungen gesellt sich also als drittes Merkmal ihr zeitliches Maß* 
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ihre Dauer. Die Stärke der Bewegungen ist an sich nicht oder nur 
sehr wenig ersichtlich. Betonte Laute werden im Wortganzen durch 
das Auge nur dadurch erfaßt, daß sie auch zeitlich etwas länger ge- 
sprochen werden. 

Aus der Farbe der Sprachwerkzeuge, aus der Form und Dauer 
der Bewegungen setzen sich also beim Absehen die optischen Wort- 
vorstellungen nach ihrem Lautbestande zusammen. Beim fließenden 
natürlichen Sprechen sehen die Taubstummen aber 
meistens nur den Gipfel der Artikulation; die Lautein- 
und -Ausgänge werden bei Berührung homogener Laute abge- 
schliffen. Vollzieht sich doch nach Techmer beim Sprechen „der 
Übergang von Station zu Station nach dem Gesetze des kleinsten 
Kraftaufwandes". Im Worte „abmachen" z. B. bleiben die Lippen beim 
Übergang von der ersten zur zweiten Silbe geschlossen. Die Explosion 
geht nicht durch das Lippentor, sondern durch die Gaumenklappe in 
den Nasenrachenraum. Von diesem ganzen Vorgange bei der Bildung 
des Velaren Explosionslautes kann das Auge nicht das mindeste wahr- 
nehmen ; er bleibt unbeachtet. Ebenso kann der Taubstumme nicht 
sehen, ob ich in der Flüsterstimme oder laut spreche. Die Stimm- 
bandschwingungen sind eben dem unbewaffneten Auge unsichtbar. Auch 
bei der höchstentwickelten Absehfertigkeit kann das Auge also nur 
Bruchstücke der Rede wahrnehmen. 

Jedes abgesehene Wort hat seinen bestimmten Typus, seine 
eigenartig geprägte Form. Dieses optische Wortbild drückt sich 
dem Bewußtsein ein und verknüpft sich mit der dazu gehörigen Sach- 
vorstellung. Die Sache heißt, wie das abgesehene Wortbild leuchtet; 
das gesehene Wortbild bedeutet die Sache. Beide reproduzieren sich 
gegenseitig. 

Wo ähnliche Wortbilder im Bewußtsein aufgespeichert wurden, 
kann leicht eine Verwechslung, ein Versehen, stattfinden. 

Wie beim Hören und Lesen die dominierenden Laut- mid Buch- 
stabenelemente die Aufmerksamkeit zunächst auf sich ziehen, so wird 
auch beim Absehen die optische Aufmerksamkeit auf jene Bestandteile 
des Absehbildes sich richten, welche einerseits durch ihre 
charakteristische Form, andererseits durch ihre Dauer 
den stärksten Eindruck machen. 

Namentlich die Dauer der Bewegungsbilder spielt beim Absehen 
eine wichtige, bedeutungsvolle Rolle. Wir haben schon beim Lesen 
am Tachistoskop gesehen, daß die Kleinbuchstaben dem Auge als 
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grauer Streifen erseheinen ; die schwarze Farbe der Buchstaben und das 
Weiß des Papiers fließt ineinander, wird zum Grau. 

Die sogenannten Nachbilder des Auges sind es, die diese 
Farben vermengung bewirken. Auf der Wirkung dieser Nachbilder be- 
ruht bekanntlich das Sehen lebendiger Bilder am Kinematograph, am 
Lebensrad, das Sehen einer weißen Farbe am Farbenkreisel. 

Das Ohr hat bekanntlich keine Nachbilder. Wie Perlen 
an der Schnur grenzen sich bei den Figuren in der Musik die Töne 
ab, während beim Auge die schnell wechselnden Farben, der Nach- 
bilder wegen, verschmelzen, ineinander fließen und nicht mehr unter- 
schieden werden können. 

Deshalb ist das Absehen beim raschen Sprechen so sehr erschwert. 
Nur die länger dauernden, besser beleuchteten, schärfer 
abgegrenzten Bewegungen an den zwei äußeren Mundtoren 
werden beim Absehen deutlicher wahrgenommen; sie sind 
die dominierenden Elemente des gesprochenen optischen Wort- 
bildes. Alle übrigen Elemente werden beim Absehen ebenso wie beim 
schnellen Lesen und beim raschon Hören durch die Reproduktion 
ergänzt. 

Beim Absehen, Lesen und Hören wirken also dieselben psychi- 
schen Vorgänge der Assimilation, nämlich die Auffassung des perzipier- 
baren Laut- und Buchstaben bestan des und die Ergänzung und Aus- 
füllung der Absehlücken durch die bereits erworbenen Wortvorstellungen. 
Die Macht des Alten, des Bekannten ist also auch beim Absehen wirk- 
sam gegenüber der Erfassung der dominierenden optischen Bewegungs- 
elemente, gegenüber der Darbietung des Neuen. 

Wir sehen also beim Absehen dasselbe psychologische Gesetz in 
Geltung, das durch die neuere Pädagogik bei der Abfolge der Lem- 
schritte in der Analyse und Synthese so fruchtbar verwertet wurde. 

Auch beim Absehen haben wir zu unterscheiden zwischen dem 
dargebotenen, perzipierten Lau tbe wegungsbestand einer- 
seits und den reproduzierten flüssigen Absehbildern ander- 
seits. Nur wenn wir diese Unterscheidung machen, wenn wir alte 
und neue Bewußtseinsgebilde strenge auseinanderhalten, werden wir auch 
die falschen Absehbilder analysieren und auf ihre Quellen 
und Ursachen zurückführen können. 
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Die Absehfehler. 


Es 


wurde abgesehen: 








statt Tanten 


— 


Namen, 




„ Bohne 


— 


Boden, 




„ Hörner 


— 


Örtfer, 




„ Türme 


— 


Türpe, 




?» » 


— 


Tulpe, 




„ mähte 


— 


bete, 




„ summte 


-— 


dummte. 




„ Fenstersims 


— 


Fenstersips, 




„ Blattwespe 


_ 


Ladeweiswe, 




„ Nadelschirm 
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Tannenschirm, 




„ Hühnerfuß 
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Hinterfuß, 
Hüterfuß, 




„ Rock 


— 


Loch, 




„ Streichbutter 
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Streichmutter, 




„ Bericht 


— 


BerUn, 




„ Schachtelhalm 


— 


Schachtelhalb, 




„ Tigel 


— 


Nickel, 




„ Perlmuschel 


— 


Mehlmuschel, 




5» » 


— 


Mehrmuschel, 




„ Damastdecke 


— 


Namasdecke, 




»> ?j 


— 


Dabasdecke, 




„ planmäßig 


— 


bladmäßig. 



Untersuchen wir die Absehfehler genauer, so ergibt sich bei ihnen 
zunächst, daß ein einziger falsch gesehener Laut die Reproduktion in 
ganz andere Bahnen lenken kann. Das „t" im Worte „Bericht*' 
wurde als „n" gesehen; perzipiert wurde der Lautbestand „Berin"; 
die „ch"-Stellung wurde des vorausgegangenen Vokals „i** wegen nicht 
wahrgenommen; reproduziert wurde durch den perzipierten Lautbestand 
die Wortvorstellung „Berlin". 

Wir begegnen also bei den Absehfehlern den nämlichen pychischen 
Erscheinungen, die wir schon bei den Untersuchungen über das Lesen 
und Hören kennen lernten, vor allem, wie wir an dem eben vorge- 
geführten Beispiele gesehen haben, der Macht der determinieren- 
den Buchstaben, welche die Reproduktion der alten Wortvorstel- 
lungen bestimmten. Von den dominierenden Elementen hängt es ab, 
welches optische Wortbild reproduziert wird. Wo die dominierenden 
Elemente falsch perzipiert werden, da wird die Reproduktion in andere 
Bahnen gelenkt, da treten Fehlassimilationen ein. 
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Sehen wir uns nun die beim Absehen verwechselten dominierenden 
Laute genauer an, so finden wir folgendes: 
Vertauscht wurde: 



b mit w 



b 


ji 


m 


m 


ij 


b 


m 


jt 


P 


d 


» 


s 


d 
n 




n 
t 



I. Artikulationsstelle; 
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IL Artikulationsstelle; 
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1 „ n 
ch(g) „ k III. Artikulationsstelle. 

Es ergibt sich also die interessante Tatsache, daß bei diesen Ver- 
wechslungen die Artikulationsstelle beibehalten, die Artiku- 
lationsform, der Klangcharakter der Laute aber veränder- 
wurde. Statt des Explosivlautes am ersten Mundtore wurde der Reibe- 
geräuschlaut oder der Halbvokal derselben Artikulationsstelle 
gesehen oder umgekehrt. 

Solche Verwechslungen fanden auch statt innerhalb des dentalen 
und gutturalen Mundgebietes. 

Erinnern wir uns der bei den Hörfehlern gefundenen Regel! 
Bei ihnen fanden wir, daß der Klangcharakter des Lautes bei- 
behalten, das Mundtor aber verwechselt wurde; statt des labialen 
Explosivlautes wurde z. B. der dentale oder gutturale gesetzt. Bei den 
Absehfehlem fanden wir den umgekehrten Prozess: Bei ihnen erhielt 
sich das Artikulationsgebiet, der Lautcharakter hingegen (Reibegeräusch- 
Explosivlaut, Halbvokal), die Artikulationsform, wurde verändert. Das 
Ohr konnte unterscheiden, ob ein Verschluß gesprengt, ob 
durch eine Enge geblasen oder dieStimmbänder in Schwingung 
versetzt wurden. Es war aber nicht mehr im stände, die eigentüm- 
lichen Unterschiede zu erkennen, welche durch die Lokalisation des 
Verschlusses und der Engenbildung entstanden sind. Das Auge 
der Taubstummen konnte wohl unterscheiden, an welchem Mundtor 
artikuliert wurde, hingegen faßte es nicht auf, ob an der Artiku- 
lationsstelle ein Verschluß oder eine Enge gebildet wurde; 
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die vokalische Funktion der Stimmbänder entzieht sich überhaupt der 
optischen Beobachtung. 

Bei den Hörfehlern wird beibehalten: der Klangcharakter; 
dagegen die Artikulationsstelle wechselt. Bei den Absehfehlern 
wird beibehalten: die Artikulationsstelle; aber die Artikulationsform, der 
Klangcharakter, wechselt. 

Am schärfsten tritt diese Gesetzmäßigkeit hervor, wenn wir Ge- 
legenheit bekommen, an einem Worte Hör- und Absehfehler 
zu beobachten. 

Statt Damastdecke wurde abgesehen: Namastdecke, dagegen g e - 
hört Kamatdecke. Statt „D" wm-de also „N" gesehen, dagegen „K" 
gehört. „D" und „N" liegen in demselben Artikulationsgebiete, haben 
aber verschiedene Artikulationsform, d. i. verschiedenen Klangcharakter 
(Verschlußlaut und Halbvokal). „D" und „K", die beim Hören ver- 
wechselt wurden, haben gleiche Klangwirkung, die Explosion, aber diese 
vollzieht sich an verschiedenen Mundtoren. 

Dieselbe Verwechslung des Klangtypus liegt vor, wenn statt Damast- 
decke „Dabasdecke" abgesehen, hingegen „Kanate" gehört wurde. Das 
Auge verwechselte also „m" mit „b", das Ohr „D" mit „K". 

Der unterschied zwischen Abseh- und Hörfehlern tritt auch an 
folgenden Beispielen deutlich zutage: 

Das Wort „Tigel" wurde abgesehen als Nickel . . (T — N) 
und gehört als Kübel (g _ b), (T — K), 

das Wort „Tischkante" faßte das Auge als „Tischkanne" (t — n), 
das Ohr hingegen als „Gießkanne", „Tischtante", „Gießkante" 
auf (T — g) und (k — t). 

Immer finden wir dieselbe Regelmäßigkeit bei Auffassung des Laut- 
bestandes. Wo scheinbare Abweichungen von der Regel stattfinden, 
da sind die eingeschobenen Laute, wie wir früher fanden, nicht perzi- 
pierte Elemente, sondern durch die Reproduktion in die Hör- und 
Absehlücken hineingetragene Wortbestandteile. 

Die von mir formulierte Regel über die Verwechslungen beim Hören 
und Absehen wirft ein Licht auf die psychischen Vorgänge, wenn das 
Wort gleichzeitig durch Gesicht und Gehör aufgefaßt wird. 

Durch d£is Auge faßt der schwachhörende Taubstumme die Arti- 
kulationsstellen der Laute auf, durch das Ohr aber den Klang- 
charakter, die Artikulationsform derselben. Wo durch die optische 
Perzeption, durch das Absehen eine Verwechslung der Artikulationsform, 
d. i. des Klangtypus möglich wäre, z. B. wo statt eines Reibegeräusch- 
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lautes ein Verschlußlaut oder Halbvokal gesehen wurde, da greift das 
Ohr, das zwischen tönenden, explodiei-ten oder eingeblasenen Vokalen 
zu unterscheiden vermag, korrigierend ein. 

Wo das Ohr wohl den Klangtypus der Laute, ihre Artikulations- 
form, perzipiert, aber nicht sicher ist, an welcher Artikulationsstelle die 
Explosion, das Greräusch oder der Halbvokal entstanden ist, da gibt das 
Auge darüber genaue Auskunft. 

Wir bezeichnen den Unterschied im Klangcharakter, in der 
Artikulationsform, mit römischen Ziffern, also mit „I" die ge- 
tönten, mit „H" die geblasenen und mit „HI" die explodierten Laute 
(Halbvokale, Reibegeräuschlaute, Explosivlaute). Für die Unterschiede 
der Artikulation s stelle wählen wir arabische Ziffern, und zwar 
nummerieren wir das labiale Mundtor mit „1", das dentale mit „2" und 
das gutturale mit „3". Die gegenseitige Korrektur zwischen Absehen 
und Hören läßt sich nun schematisch folgendermaßen darstellen: 
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Das folgende Schema stellt dar, wie der gutturale Reibegeräuschlaut 
vom Auge und Ohr gleichzeitig aufgefaßt wird. Das Auge sieht die 
Artikulation am dritten Mundtore, das Ohr perzipiert die Artikulations- 
form (den Klangcharakter). 



Auge : 3 : 




Ohr: II: rH d co 



Auge und Ohr: 
3n = n8 = ch. 



Die Wortauffassung durch gleichzeitiges Hören und Sehen 

muß daher eine viel präzisere sein, als die Perception durch 
Gehör oder Gesicht allein. Beide Funktionen ergänzen sich. Wo 
das Hören undeutlich ist, nämlich in der Auffassung der Artikulations- 
s teilen, da sieht das Auge gut. Wo das Gesicht nicht zureicht, näm- 
lich bei der Unterscheidung der Artikulations form, des Lautcharakters, 
da perzipiert das Ohr richtig. Eines ergänzt die Schwächen des anderen. 
Es ist daher selbstverständlich, daß beim Zusammenarbeiten von Auge 
und Ohr die Zahl der Fehlassimilationen sich vermindern muß. Selbst 
Neuert muß das bei seinen statistischen Untersuchungen bestätigen. 

Er fand nämlich, daß 60°/o der Wörter von den Hörschülern 
gehört, 80 ^/o abgelesen, dagegen 90®/o gleichzeitig gehört und abgelesen 
wurden. 

Es wurden also beim bloßen Hören 40®/o Fehler gemacht, beim 
Absehen 20®/o, dagegen beim gleichzeitigen Hören und Absehen nur 
lO^/o, d. h. das mit dem Auge gleichzeitig eingestellte Gehör 
verminderte die Absehfehler auf die Hälfte ihres Prozent- 
satzes, während durch das eingeschaltete Auge ^/4 der Hör- 
fehler verbessert wurden. 

Wir sehen aus dieser Zusammenstellung der Fehler, wie richtig die 
Forderung ist, Auge und Ohr bei der Sprachauffassung zu verknüpfen, 
auf daß Hör- und Absehbild sich gegenseitig ergänzen und korrigieren. 
Wir haben aber auch durch die psychologische Analyse der Hör- und 
Absehfehler gefunden, wie sich im Bewußtsein unserer Zöglinge die 
„organische Verbindung" der akustischen und optischen Perception voll- 
zieht. Ich glaube, daß die Gregner des methodischen Hörunterrichtes, 
wenn sie sich über das Wesen der akustischen und optischen Wort- 
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Vorstellungen und ihrer Störungen einmal recht klar werden, daß sie 
sich dann sicher mit unserer Sache mehr befreunden werden. 

Obwohl Neuerts Statistik, wenn wir ihre Ergebnisse in obiger 
Weise betrachten, für die Sache des Hörunterrichts spricht und nicht, 
wie oft behauptet wird, gegen denselben, so möchte ich doch vor bloßen 
statistischen Zusammenstellungen der Unterrichtsergebnisse dringend 
warnen. 

Psychische Vorgänge lassen sich nicht so ohne weiteres addieren 
und subtrahieren. Sie sind, wie wir ja gesehen haben, an zu viele innere 
und äußere Bedingungen gebunden, deren Variation das Zahlenergebnis 
ungemein beeinflußt 

Wie leicht das Resultat sich ändert, je nach dem Bekanntschafts- 
grade der Reizwörter, wissen nicht bloß die experimentierenden 
Psychologen, sondern das erfahren wir Lehrer ja taglich in der Schule. 
Die Fragen über die Erzählung, die wir gestern in der Klasse be- 
handelten, sehen die Kinder rasch und sicher ab. Greifen wir aber zu- 
rück auf eine Geschichte aus dem Vorjahre, wie viel schwerer erfassen 
sie die Worte des Lehrers. Diese Vergeßlichkeit haben die taubstummen 
mit den normalen Schülern der Volks- und Fortbildungsschule gemein. 
Wie vieles verblaßt da oft in der Erinnerung! Es stehen eben, wenn wir 
Fragen stellen, die Reproduktion shülfen nicht mehr oder wenigstens 
nicht mehr sicher zur Verfügung, welche bei der Auffassung wirksam 
waren. Andere Vorstellungsmassen haben sie verdrängt und ihre Re- 
produktionstendenz geschwächt. 

Durch entsprechende Auswahl und Gruppierung der Reizwörter 
kann man die Zahlenresultate günstiger oder ungünstiger gestalten. 
Man braucht nur die Wörter und Sätze nach ihrem Bekanntschafts- 
grade zu gruppieren. Wähle ich die Wörter aus dem eben be- 
handelten Stoffe, dann geht die Zahl der richtigen Per- 
zeptionen in die Höhe. Spreche ich aber nur Wörter vor, 
die schon längere Zeit im Unterrichte oderVerkehr nicht 
mehr vorkamen, so sinkt die Zahl der Treffer. 

Für die Ergebnisse der Untersuchungen ist ferner maßgebend die 
Art des Unterrichtes. Es ist ein Unterschied, ob der Lehrer bei 
Erwerbung des Sprachgutes aus der Fülle wirklicher und gefühlsstarker 
Erlebnisse, tatsächlicher und lebendiger Erfahrungen schöpft, oder ob er 
seinen Unterricht auf unkontrollierbare Erinnerungsvorstellungen oder 
gar auf bloße Worterläuterungen baut Die Psychologie lehrt es uns, 
die alltägliche Erfahrung bestätigt es, daß nur das auf Grund satter. 



96 Mängel von Neuerts Statistik. 

• 
reicher Anschauungen erworbene Wissen starke Reproduktionstendenz 
besitzt, jederzeit auffassungsbereit ist, und darum auch beim Absehen 
und Hören als assimilierende Kraft wirkt. Die Person, die ich nur 
ganz flüchtig kennen gelernt habe, deren Gestalt und Namen werde 
ich leicht vergessen. Wenn ich den Namen undeutlich höre, so 
werde ich ihn meist nicht verstehen, mich an die bezeichnete Person 
nicht erinnern. Mit wem mich aber bedeutungsvoUe gemeinsame Er- 
lebnisse verbinden, dessen Persönlichkeit steht lebendig in meinem Be- 
wußtsein; sein Name wird dennoch verstanden, auch wenn er nur un- 
deutlich gehört wurde ; die zugehörige Bedeutungsvorstellung wird rasch 
reproduziert. 

Für die Treue der Wortvorstellung ist aber nicht bloß die 
Art ihrer Erwerbung von prinzipieller Bedeutung, sondern insbesonders 
auch ihre Verknüpfung mit anderen Vorstellungsmassen. 
Wer im Unterrichte zusammenhanglos Gebiet neben Gebiet stellt, bei 
dem werden die Kinder das Gelernte viel rascher vergessen^ als bei dem 
Lehrer, der immer bestrebt ist, das erworbene Neue in das Alte einzu- 
gliedern, der stets durch methodische Vergleichung für eine gegenseitige 
Durchdringung der Unterrichtsstoffe sorgt. Dann entstehen enge Ver- 
knüpfungen, innige Verschmelzungen. Die Reproduktionen laufen daher 
im Bewußtsein dieser Kinder viel rascher und sicherer ab. Die Wort- 
vorstellungen stehen beim konzentrierenden Lehrverfahren 
für die Abseh- und Hörprüfungen viel besser zur Verfügung, als im 
andern Falle, wo der Unterricht nur ein zusammenhangloses Aggregat 
von Wissensstoffen erzeugt. 

Über alle diese Umstände der Lehrerarbeit, auch nicht über den 
kurz vor der Untersuchung behandelten Lehrstoff gibt die 
N e u e r t sehe Statistik keinerlei oder doch durchaus unzureichende Aus- 
kunft. 

Hätte Neu er t über alle diese Punkte Aufschlüsse gegeben, so 
wären seine statistischen Zusammenstellungen der Hör- und Absehfehler 
für weitere psychologische Untersuchungen und methodische Schluß- 
folgerungen viel wertvoller gewesen. 

Es fehlen bei Neuerts Statistik aber auch die genauen Angaben 
über die Individualität der Kinder. Warum wurden die Er- 
gebnisse der Prüfung mittelst der kontinuierlichen Tonreihe, die doch 
von Professor Pa s so w- Heidelberg in der Gerlachsheimer Anstalt vor- 
genommen wurde, nicht veröffentlicht? Zur Beurteilung der Resultate 
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wäre es sehr wertvoll gewesen, die intakten Hörstrecken und den Pro- 
zentsatz der Hördauer kennen zu lernen. 

Auch die bloße Angabe „Wortgehör" ist durchaus 
ungenügend. Es heißt in der Anamnese bei vier der untersuchten 
Schüler: „hatte im Jahre 1898 Wortgehör". Gerade, wenn ich die Zahl 
der später gehörten Wörter statistisch verwerten will, muß genau an- 
gegeben sein, welche Wörter vom Schüler beim Schuleintritt schon 
gehört, welche Wörter erst durch den Hör Unterricht erworben 
wurden. Dann erst kann ich sagen, die Hörfähigkeit hat durch den 
Hörunterricht um so und soviel Prozent zugenommen, dann kann ich 
erst 2^1enwerte über ihr Verhältnis zimi Absehen finden. 

Was besagt überhaupt der Ausdruck Wortgehör? Wenn ein Kind 
beim Schuleintritt Papa und vielleicht einen oder andern Namen seiner 
Geschwister, der charakteristische Vokalfolge hat, durch das Ohr unter- 
scheiden kann, hat es da nicht auch Wortgehör? Diese Bezeichnungen 
sind überhaupt zu allgemein, zu unbestimmt. Wir haben gesehen, wo- 
raus die Wortvorstellung besteht und wie die einzelnen Komponenten 
derselben ineinander greifen. 

Wollen wir Taubstummenlehrer wirklich eine genaue Untersuchung 
über die Ergebnisse des Hör- und Absehunterrichtes anstellen, so 
müssen wir mit feineren, präziseren, widerspruchsfreieren, kurz gesagt : mit 
wissenschaftlichen Methoden arbeiten. Die experimentelle Psychologie 
hat sich zur Aufgabe gemacht, die Untersuchungsmethoden immer weiter 
auszubilden. Nützen wir diese fein gebauten Hilfsmittel für unsere Zwecke 
aus, dann werden wir immer sicherer und zutreffender in der Beurteilung 
der kindlichen Geisteszustände, dann können wir aber auch unser 
Lehrverfahren immer mehr an die jeweilige Bewußtseinslage des Kindes 
anpassen; dann werden aber auch die vorsintflutlichen Anschauungen 
über das Gedächtnis, über die Aufmerksamkeit, die oft noch in imsern 
methodischen vSchriften und Abhandlungen spuken, und die ein be- 
deutendes Hemmnis für den Fortschritt in der Unterrichtspraxis sind, 
verschwinden. — 

Es ist notwendig, daß wir auch den Wert der Hörübungen für 
die Sprech geschicklichkeit unserer Zöglinge näher ins Auge 
fassen. Man hat gegen den Hörunterricht den Vorwurf erhoben, daß 
durch denselben die Sprache der Kinder nicht gebessert werde, ja man 
sagt sogar, wenn die Sprache unserer Zöglinge auf das Ge- 
hör basiert werde, so verschlechtere sich dieselbe. Ich 

Kr oi f 8, Methodik des Hönmterrichtes. 7 
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halte diesen Vorwurf für beachtenswert. Die Ursache dieser unlieb- 
samen Wahrnehmung liegt aber nicht an dem Kinde, nicht an dem 
Hörunterrichte, sondern einzig und allein in der Person der 
Lehrer, die sich nicht klar sind über das Wesen der Sprach Vor- 
stellung. 

Manche glauben nämlich, weil die Kinder nur Wörter und Sätze 
hören können, nun bedürfe es weiter gar nichts mehr, als einfach den 
Lehrstoff dem Kinde in derselben Weise darzubieten, wie es in der 
Volksschule geschieht. Diese Anschauung steht auf gleicher Höhe mit 
dem tatsächlich geschehenen Ausspruche: „Die A.rtikulation muß im 
dritten oder bei den schwächsten Sprechern im vierten Schuljahre „voll- 
ständig" abgeschlossen sein. Wir in der Mittel- und Oberklasse sollten, 
so sagte man, keine Sprechfehler mehr zu verbessern bezw neue 
Wörter nicht mehr einzusprechen haben." Prüfen wir diese Behauptung! 

Wir haben gesehen, wie die Aufmerksamkett beim Lesen, Hören 
und Absehen sich sprunghaft den dominierenden Elementen zuwendet, 
während die minderbetonten Bestandteile fast unbemerkt bleiben. 

Genau so ist es auch beim Sprechen. Auch im motorischen 
Wortbilde gibt es klarere und undeutlichere Elemente. 
Die Keibegeräuschlaute haben gewiß geringere Bewußtseinsstärke als die 
tönenden oder nichttönenden Verschlußlaute. Der reibende Luftstrom 
übt ja geringeren Druck aus als die Berührung der Lippen, das An- 
pressen der Zunge, der Schluß des Gaumens. 

Die Berührungsempfindung ist also bei den Spiranten viel schwächer. 
Schwache Empfindungen verblassen aber viel schneller als starke; da- 
her setzt sich das reproduzierte motorische Wortbild haupt- 
sächlich aus den kräftigeren Bewegungsempfindungen 
zusammen. 

Die Reibegeräuschlaute fallen daher bei den Taubstummen wie bei 
den Schwerhörigen nur zu leicht aus und die Sprache wird dadurch 
undeutlich. 

Dazu kommt nach dem Trägheitsgesetz das Bestreben, bei vieler 
Übung die Bewegungsübergänge abzuschleifen. Infolgedessen 
fällt beim fließenden Sprechen der Taubstummen so manche notwendige 
Artikulationsbewegung aus, das Wortbild wird verwaschen, das Sprechen 
undeutlich. 

Reicht nun das Ohr nicht zu, um auch die feineren Sprach- 
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geräusche aufzufassen, zu kontrollieren und dadurch zu verbessern, so 
müssen wir eben auch mit den Schwerhörigen ständig Artikulations- 
übungen treiben, wie es auch bei den ganz oder teilweise Tauben 
geschehen sollte. 

Es hat bei mir Zweifel beseitigt, als ich im vergangenen Herbste 
einer Artikulationsstunde in der Oberklasse der Münchener 
Anstalt beiwohnen durfte. Herr Schmer ließ damals eine Reihe von 
Wörtern, die im Unterrichte auftraten, artikulieren und suchte durch 
Dauerartikulation das motorische Sprechbild schärfer und klarer heraus- 
zuarbeiten. 

Das Gesehene und Gehörte bestärkte mich in der Überzeugung, 
daß die Artikulationsübungen auch in der Mittel- und Oberklasse not- 
wendig sind, daß man sie eben nicht dem Zufall überlassen darf und 
daß die alte Klage: „Die Oberklassen halten im Sprechen nicht, was 
die Unterklassen versprechen", hauptsächlich in einer Unterlassungs- 
sünde begründet ist. 

Ein richtig erteilter Hörunterricht wird die Sprache unserer schwer- 
hörigen Zöglinge in Bezug auf dynamische, rhythmische und me- 
lodische Betonung bedeutend verbessern. Durch das Ohr kann der 
Schwerhörige die Tonstärke, die Tondauer, ja im günstigsten Falle selbst 
den Tonfall auffassen. Das Auge kann höchstens Stärke und Dauer der 
Bewegungen und selbst diese nur dürftig perzipieren. Die wechselnden 
Spannungen der Stimmbänder und die Bewegungen des Kehlkopfes, 
welche die Tonhöhe erzeugen, kann das Auge überhaupt nicht be- 
merken. Das Gehör ergänzt also die optische Bewegungs- 
wahrnehmung beim Sprechen in Bezug auf Betonung. 

Man unterscheidet einen logischen und einen gefühlsmäßigen 
Satzton . Durch die logische Betonung werden die einzelnen Satz- 
glieder in ihrem Verhältnis zum Satzganzen gewertet. Es tritt also in 
ihr die logische Bedeutung der Einzelvorstellung im ganzen durch den 
Satz ausgedrückten Vorstellungskomplex zu Tage. Wer also die Be- 
tonung erfassen kann, versteht den Sinn der Rede besser, und wer 
seine Worte richtig betont, wird besser verstanden. Sprach Verständnis 
und Sprachausdruck gewinnen also ungemein durch die sinngemäße 
Betonung. 

In der Wort- und Satzbetonung spiegelt sich aber auch mächtig 
die jeweilige Gemütslage. Im Ton der Rede lacht die Freude, weint 
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der Schmerz. Im Laute entladen sich die Gefühle, durch 
gehörte Laute werden sie mächtig erregt. 

Wer den Laut hört, den er spricht, der wird seinen Gefühlen weit 
stärkeren Ausdruck verleihen können als der, dessem Ohre die Welt 
der Töne verschlossen ist. Weil aber in seiner Sprache die Seele, das 
Gemüt schwingt, darum werden seine besser betonten Worte beim Hörer 
viel stärkere, tiefere Gefühlserregung hervorrufen. 

Das unbetonte Wort läßt kühl; wo aber das Gemüt die Musik 
der Sprache macht, da regt sich edle Sympathie in unserer Brust. Wo 
die Sprachmusik nicht vernommen wird, da bleibt das Gefühl kalt. 
Darum hat auch Kant den Taubstummen nur ein Analogon von Ver- 
nunft zugestehen wollen. Wie ganz anders ist der Blinde, dessen Aus- 
bildung auf der Basis des Gehörs erfolgt, in seinem Gemütsleben ge- 
artet! 

Sollten wir Taubstummenlehrer es nicht freudig begrüßen, wenn 
durch den Hörunterricht uns die Möglichkeit gegeben ist, auf das Ge- 
müt unserer Kinder einzuwirken und dadurch ein neues Band zu 
schlingen, das unsere Zöglinge an Vaterland und Gesell- 
schaft knüpft? Leben sie doch alle so isoliert! Wie viel leichter 
werden sie mit ihren Volksgenossen verkehren, wenn mit Auge und 
Ohr sie deren Sprache erfassen können, wenn ihre Rede sinngemäßer 
betont, wenn ihre Sprache ihr eigenes Fühlen und Wollen wieder- 
spiegelt ! 

Knüpfen wir durch den Hörunterricht dieses Band! Sorgen wir 
aber auch dafür, daß unsere Hörschüler bei uns die Sprache lernen, 
welche die redenden Volksgenossen sprechen, die Umgangssprache. 

Unser Sprachunterricht steht noch viel zu 'sehr im Banne über- 
wundener Theorien, namentlich unter der beengenden philosophischen 
Hypothese, daß Denken und Sprechen identisch seien. Es stammt 
diese Anschauung aus einer Zeit, wo man durch Grammatikunterricht 
logische Bildung vermitteln wollte, wo man noch nicht gelernt hatte, 
die Sprache unter dem psychologischen Gesichtspunkte zu betrachten. 
Da identifizierte man Wort und Begriff, da wußte man noch nicht, 
daß es auch ein Denken ohne Sprache gibt, und daß Klangworte nur 
Stützen und Träger der Begriffe sind. 

Die Wurst-Beckersche grammatische Richtung stand 
auf diesem Boden, jene grammatische Schule, die auch heute noch teil- 
weise unsere Unterrichtspraxis beherrscht. Da lesen wir in den methodi- 
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sehen Anleitungen zum Sprachunterricht, daß die Kinder in der Arti- 
kulationsklasse „Begriffe" zu lernen haben; da glaubt man, daß die 
Taubstummen, ehe sie Sätze sprechen können, noch keine Urteile zu 
fällen im stände sind; kurz, da betrachtet man den Geist der Taub- 
stummen als eine Tabula rasa, die man erst durch einen, nach den 
Kapiteln der Grammatik fortschreitenden Sprachunterricht mit Inhalt 
versehen muß. 

Glaubt man denn wirklich, daß unsere Schüler der Artikulations- 
klasse eine Kuh aicht von einem Pferde, den Tisch nicht vom Stuhl, 
die Tafel nicht vom Schwämme imterscheiden können, daß sie noch 
nicht wissen, ob der Zucker süß oder sauer schmeckt, daß sie sich 
nicht vorstellen können, ob sie stehen, liegen, laufen oder essen ? Frage 
man einmal unsere Artikulationsschüler in der Gebärdensprache, ob 
man das Messer zum Schreiben, oder den Hammer zum Essen braucht! 
Sie werden es entschieden verneinen. Kann man sie doch auch im 
Hause herumschicken, ihnen kleine Aufträge zu besorgen geben. Sie 
haben also bereits Raumvorstellungen, Personenkennt- 
nis u. s. w., kurz Begriffe. 

Beobachten wir unsere Kinder also genauer, so werden wir finden, 
daß all das, was wir ihnen z. B. im I. und II. Schuljahre an Unterrichts- 
stoff geben, im Bewußtsein des Kindes als wirkliches Erlebnis, als tat- 
sächliche Erfahrung schon längst vorhanden ist, daß die Kinder nur 
erst lernen müssen, diese ihre Erfahrungen in unserer Volkssprache 
auszudrücken. Wir haben ihnen also auf der Unterstufe zunächst nicht 
das Denken zu lehren, sondern das Sprechen. Der Sprachunter- 
richt zielt nicht auf Erwerbung neuer Gedanken, sondern 
einzig und allein darauf ab, daß die Taubstummen lernen, 
wie man im Verkehr mit anderen sagt. 

Und diese Verkehrssprache ist es, die sich unsere Zöglinge 
aneignen müssen. Dann sind sie befähigt für den Umgang in der Ge- 
sellschaft. Wovon reden aber die Menschen im gesellschaftlichen Ver- 
kehre? Haben Sie je schon gehört, daß Personen, wenn sie zusammen- 
kamen, einen Tisch beschreiben, daß sie seine Eigenschaften auf- 
zählen, seine Teile heruntersagen? Wenn sie ein Bedürfnis haben, vom 
Tische zu reden, so werden sie Befehle erteilen, daß der Tisch zu decken, 
abzudecken, abzuwaschen oder wegzustellen ist, daß die Tischgeräte in 
die Schublade zu legen sind und anderes mehr. Und wenn all diese 
Tätigkeiten geschehen sind, werden sie erzählen, was sie am oder mit 
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dem Tische getan haben. Sie werden Fragen stellen, ob die Befehle 
wirklich vollzogen oder ob dieses oder jenes unterlassen wurde. 

So redet der hörende Mensch vom Tische; nur Taubstummen- 
lehrer stellen sich vor die Dinge hin und machen Beschrei- 
bungen nach dem Buche, ersticken dadurch bei dem nach 
Handlung, nach Leben dürstenden Kinde das Interesse, und 
das alles nur darum, weil sie noch im Banne einer ver- 
alteten Theorie stecken. 

Aus den philosophischen Werken eines Hegel, Erdmann u. s. w. 
haben sich durch mancherlei Trugschlüsse die Irrtümer einer falschen 
Sprachauffassung vererbt bis zu den Praktikern in der Schulstube. Und 
was da als wohlerprobte Erfahrung ausgegeben wird, ist schließlich nichts 
anderes als ein nach dem Gewohnheitsgesetz überkommener philosophischer 
Irrtum, der leider bei manchem bereits zum Dogma erstarrt ist. 

Darum: Keine grammatisierenden Beschreibungen, sondern 
lebendige Erzählungen! Darstellungen darüber, was die Menschen 
mit den Gebrauchsgegenständen tun, wie sie mit ihnen ihre Bedürfnisse 
befriedigen, in einer Form, die auch der Hörende spricht, nicht in den 
Schachtelungen der Grammatik, sondern aus der Fülle des Lebens, des 
alltäglichen Verkehrs, frei und ungezwungen! 

Dann können unsere Schüler erzählen, was sie beobachtet, dann 
können sie sagen, was sie im Umgang mit ihren Schulkameraden, mit 
Lehrern und Eltern erlebt haben, dann sind sie befähigt, auch draußen 
in der Gesellschaft zu verkehren. 

Und haben sie das erreicht, dann können wir Lehrer sie jetzt an- 
leiten zum Umgange mit gedachten Personen, zum Verkehre mit 
den Gestalten der Vergangenheit in Erzählung, Märchen, Sage, in 
deutscher und Heilsgeschicbte. 

Dann muß ihnen der Bilderreichtum der Muttersprache, wie er im 
Schrifttum niedergelegt ist, „versachlicht" werden. Die Lektüre bildet 
jetzt das Mittel, mit dem wir in steter fortdauernder Wechselbeziehung 
mit der auf den kindlichen Erfahrungen und Erlebnissen basierten Um- 
gangssprache unsere Zöglinge emporheben aus sittlicher Ge- 
bundenheit zu sittlicher Freiheit Durch geeignete Lektüre 
gliedern wir sie ein in das Gemeinschaftsleben, in Staat, 
Gesellschaft und Kirche. 

In der Lektüre lernen sie das Wollen und Handeln zeitlich 
und räumlich entfernter Personen kennen, hören von ihren 
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Taten, prüfen sie in ihrem Gewissen, gewinnen da Maßstäbe 
für ihr eigenes Wollen und Handeln und ranken sich an den 
Idealgestalten der Erzählungen, der Geschichte und Dich- 
tung hinauf zu einer höheren, sittlichen Welt- und Lebens- 
auffassung. 

So dient der Sprachunterricht, wie wir ihn betrieben haben 
wollen, in letzter Linie dem Zwecke aller pädagogischen Arbeit: 

der religiös-sittlichen Persönliclikeitsgestaltung des Kindes. 
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